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“Todo sistema que consista 
en facilitar servicios 
educativos a una población 
pasiva , toda reforma que no 
tenga como efecto el suscitar 
en la masa de los enseñados 
en proceso endógeno de 
participación activa no 
puede lograr, en el caso más 
favorable, sino éxitos 
marginales. Los enseñados 
Jóvenes y adultos, deben 
poder ejercer 

responsabilidades en cuanto 
sujetos, no sólo en su propia 
educación, sino en la 
empresa educativa en su 

conjunto. 

REFERENCIA AL “PUNTO 21" DEL INFORME DE 


EDGAR FAURE “APRENDER A SER" 



EDITORIAL 


El CIEP y la reforma de 
la educación en Uruguay 


/ por Wa Ido Warren 


Estamos terminando el 
segundo programa de post- 
grado en Ciencias de la Edu- 
cación. En esta oportunidad 
el Centro puso el énfasis en 
la formación de personal es- 
pecializado en investigación 
educativa. 

Creemos que no es nece- 
sario argumentar sobre la 
importancia del rol del sub- 
sistema educativo para el de- 
sarrollo económico, social, 
cultural y político del país. 

En el discurso político se 
está planteando desde las 
más diversas posiciones el 
tema de la modernización del 
país. Cuando oímos ese dis- 
curso nos preguntamos si la 
modernización va a signifi- 
car solamente la importación 
de modelos o la adaptación 
de éstos. No nos estamos 
planteando la elaboración de 
un modelo propio porque 
para ello sería necesario te- 
ner un nivel de información 
y un acopio de conocimien- 


tos que distamos mucho de 
alcanzar. Aún para la simple 
adaptación de modelos es ne- 
cesario contar con una infra- 
estructura mínima de ciencia y 
tecnología, de conocimientos 
e información. 

Si bien algunos temas en 
la modernización pueden ser 
prioritarios, si no se encara 
una tarea de reforma a me- 
diano plazo, el subsistema 
educativo reproducirá los 
factores que nos mantienen 
en el retraso. El primer paso 
para mejorar algo es tener el 
diagnóstico de la situación, 
un diagnóstico referido al 
debe ser, a un estado de sa- 
lud, a un modelo tomado 
como ideal o simplemente 
aceptable. 

Un diagnóstico del sub- 
sistema educativo que impli- 
ca procesos y relaciones tan 
complejas necesita de una 
masa crítica de información 
y de investigación para po- 
der ser realizado. 

Con la incorporación de 
este contingente de egresa- 


dos del programa de Maes- 
tría -programa 1DRC-CIEP-, 
más los que egresaron del 
programa anterior FLACSO- 
CIEP indudablemente esta- 
mos contribuyendo en la 
puesta en marcha de un 
cambio para la educación en 
nuestro país. 

Sabemos que nuestro 
aporte no es suficiente, sa- 
bemos que no sólo seria ne- 
cesario tener aquellos den- 
tistas sociales capaces de 
diagnosticar, sino dentistas 
y técnicos para diseñar los 
modelos y las acciones para 
corregir los males diagnosti- 
cados. 

Pero desde los límites que 
nos imponen nuestra condi- 
ción de un organismo no gu- 
bernamental, escaso de re- 
cursos, tratamos de introdu- 
cir elementos catalizadores 
esperando que ellos sirvan 
para producir la gran reac- 
ción que nos ponga en cami- 
no de la reforma educativa 
que el país necesita. 

* 
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Llamado 
a inscripciones 


Año académico 1 993 


El Departamento de Estudios Superiores del CIEP 
anuncia que se encuentran abiertas las inscripciones 
a las siguientes carreras: 

• Licenciatura en Educación Inicial 

• Licenciatura en Psicopedagogía 

• Maestría en Investigación Educativa 

Infórmese inscripciones en la sede del CIEP, 18 
de Julio 965, Piso 3 . Montevideo. Teléfonos 98 38 
68 y 98 38 73 de 14 a 19 hs., todos los dias hábiles. 
Plazas limitadas. 



Pedagogía de 
la imagen 

Aproximaciones a un tema de nuestro tiempo 

/ \ 

“La civilización democrática tínicamente se salvará si 
hace del lenguaje áe la imagen una provocación a la 
reflexión critica, no una invitación a la hipnosis " 

Umberto Eco 

\ ) 

La cultura tecnológica actual se caracteriza por la avasallante influencia de los medios masivos de comuni- 
cación en el ámbito planetario. En este contexto el lenguaje audiovisual de la televisión y el video, 
predominan netamente, condicionando con su “masaje-mensaje” las pautas de conducta cultural. 

Hasta ahora la valoración de este fenómeno contemporáneo ha sido más bien negativa, a veces con 
exageraciones apocalípticas sobre el futuro de la sociedad, la cultura y la educación. Pero la antropología ha 
advertido que se trata sólo de una valoración desde una cultura, la cultura verbal, cuya linealidad discursiva 
se quiere oponer falsamente a la globalidad del lenguaje de imágenes. 

Aceptar el relativismo cultural es un paso que cuesta mucho a la reflexión pedagógica, cuya tradición 
occidental se asentó en el lenguaje verbal , en la coherencia aristotélica entre la idea y la palabra que la expresa , 
dos Ficciones ontológicas cuyo paralelismo y correspondencia se ha tomado ingenuamente como criterio de 
verdad. 

Si bien aún está lejos la dilucidación de muchos de estos problemas en el ámbito de las ciencias del hombre, 
mucho más lejos aún, están las ciencias de la educación, que vienen muy atrás en cuanto a aprovechar las 
posibilidades educativas del lenguaje audiovisual y su infraestructura técnica. 

Por eso las ciencias de la educación buscan hoy, afanosamente, el desarrollo de hipótesis de investigación, 
así como la producción de conocimientos, metodologías y estrategias adecuados y necesarios para la 
implementación didáctica del lenguaje de la imagen, o mejor aún, del audiovisual. 

Los trabajos aquí incluidos son aproximaciones a un tema de nuestro tiempo, tan insoslayable como la cultura 
tecnológica que lo provoca. 
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Congreso Internacional de Pedagogía de la imagen 
La Coruña. España. 1992. 


Televisión educativa 
y televisión convencional 


Ayonso Gutiérrez Martin 

L os productores de un pro- 
grama educativo tienden a 
considerar que un progra- 
ma es de calidad en la medida en 
que éste cumple con los criterios 
técnicos y “standars* 1 profesiona- 
les generalmente admitidos en el 
mundo de la producción 
televisiva. 

Desde un punto de vista edu- 
cativo deberíamos, sin embargo, 
prestar más atención al grado de 
consecución de los objetivos pro- 
puestos y a la efectividad del pro- 
grama en la situación de enseñan- 
za-aprendizaje para la que haya 
sido diseñado. 


La dependencia de la televi- 
sión educativa con respecto a 
los modos y reglas del buen hacer 
televisión convencional, según 
algunos autores, puede ser moti- 
vo de que, en caso de conflicto 
entre el respeto a dichas normas 
televisivas y el cumplimiento de 
los objetivos de enseñanza/ 
aprendizaje, haga inclinarse la 
balanza del lado técnico en per- 
juicio del educativo. 

Es deseable y conveniente que 
todo programa educativo sea 
“televisualmente” bueno, pero 
cualquier acabado profesional 
perfeccionista que pueda obsta- 
culizar la consecución de ios obje- 
tivos educativos propuestos debe, 


en mi opinión ser evitado. Bates y 
Gallagher apuntan que el pareci- 
do entre algunos programas de la 
“Open University” con documen- 
tales emitidos en bandas horarias 
de audiencia “normar, puede ge- 
nerar en los estudiantes una acti- 
tud pasiva que en nada favorece 
la utilización de la televisión como 
un instrumento de aprendizaje. 

La televisión educativa de cali- 
dad ha de ser fruto de un perfecto 
entendimiento entre los especialistas 
en educación y los técnicos de televi- 
sión. Se necesitaría alguien que sepa 
qué enseñar, alguienque sepa cómo 
enseñarlo y alguien capaz de tradu- 
cir el qué y el cómo al lenguaje 
televisivo. # 


Carta de los lectores 

Los lectores de Punto 21tendrán oportunidad de expresar sus ideas, si así lo desean, en estas 
páginas. A partir del próximo número comenzaremos con la Sección Carta de los Lectores, esperando 
reflejar en ella la más amplia gama de opiniones sobre problemas, propuestas, iniciativas, experiencias 
u observaciones de distinta índole relacinadas con la actividad educativa. 

Deseamos que la Sección sea un vehículo de libre expresión no solamente para los docentes, sino 
también para los padres, alumnos y todas las personas con interés en temas educativos. La opinión de 
todos interesa porque a todos interesa la educación. 

Como se estila decir en estos casos, las opiniones vertidas no reflejan el punto de vista de la Revista 
y comprometen solamente la opinión del autor, quien deberá identificarse con nombre, documento 
de identidad y dirección, indicando expresamente si desea ser o no publicada su carta bajo su firma 
o solamente con seudónimo. Sea desde ya bienvenida la correspondencia a Carta de los Lectores. 
Estamos seguros que hay mucho para decir.. 

Las cartas deben dirigirse a: 

Sr. Editor Responsable de Punto 21. CIEP. 

Av. 18 de Julio 965. Piso 3. Montevideo. 
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Pedagogía de la imagen 


El vertiginoso desarrollo de la Tecnología de la Educación impone nuevos 
temas a la reflexión pedagógica y nuevas prácticas a la actividad educativa 
en todos los ámbitos de capacitación. Este trabajo señala la creciente brecha 
entre Educación y Tecnología a través de la evolución en estos últimos años 
de las posibilidades didácticas en el uso de la imagen. 


La realidad virtual: 
última revolución de la imagen 

“El niño hace todos ios días un viaje en el tiempo. 

Sale de su casa en el siglo XX (T. V., radio, teléfono, video) y entra 
en la escuela del siglo XIX (tiza, pizarrón y discurso magistral). 

Mac Luhan 


por Luis Battistoni 


DOS ECUACIONES 
REVERSIBLES 

La importancia de la imagen 
en todas las culturas es una cons- 
tantes histórica relativamente fá- 
cil de rastrear a través de su valor 
místico, simbólico, expresivo o 
educativo. En la civilización tec- 
nológica actual esa importancia 
resulta obvia: estamos inmersos 
en el llamado “mensaje-masaje” 
de los medios masivos de comu- 
nicación, especialmente la televi- 
sión. 

Es interesante apuntar de paso 
que en este siglo se ha producido 
la separación radical y definitiva 
entre medios de transporte y 
medios de comunicación., el 
primero supone el traslado de 
objetos físicos en determinado 
lapso de tiempo. Hasta el siglo 
pasado y buena parte del presen- 
te, las noticias viajaban como ob- 
jetos ñsicos, como una carta, un 
paquete, un mueble. Hoy en día, 
gracias al desarrollo de la tecnolo- 
gía; la información no viaja física- 


mente, sino electrónicamente, en 
forma instantánea, generando la 
posibilidad de acceder a enormes 
volúmenes de información origi- 
nada en cualquier parte del planeta 
simultáneamente a su producción. 
La “toma directa” de la televi- 
sión, característica esencial y dis- 
tintiva de este medio, se ha con- 
vertido en la más relevante mo- 
dalidad periodística, como suce- 
dió en la redente Guerra del Golfo. 
En esta configuraaón actual de 
las comunicadones, el audiovisual 
asume naturalmente el rol prind- 
pal. 

El discurso y estructura de sig- 
nificadones está básicamente ex- 
presado por el signo ¿cónico cuyo 
mensaje implícito y/o explíato es 
puesto en la casa y en la concien- 
aa de cada uno de millones de 
hombres al mismo tiempo. La im- 
portanda política y pedagógica es 
obvia: Informadón y Poder es lo 
mismo; Educación y Tecnología 
es lo mismo. 

Quien dispone de la informa- 
dón dispone del poder y vicever- 
sa; quien dispone de la educadón 
dispone de la tecnología y vice- 
versa. 


TIEMPO CERO 

Múltiples investigadones en el 
campo de las aendas del hombre 
buscan describir y explicar la im- 
portanda de la imagen en la cultu- 
ra actual: la construcción del len- 
guaje gráfico, los contenidos y 
valores del mensaje icónico, el 
medio de comunicadón audiovi- 
sual como estructura significativa, 
el poder de seducaón de la ima- 
gen por su efecto directo sobre la 
emocionalidad, su influenda so- 
bre las pautas de conducta cultu- 
ral y la jerarquización de valores, 
son, todos estos y otros temas 
conexos, problemas de gran im- 
portancia para la investigación 
aentífica y la sodedad actual. No 
sólo para la sodedad nadonal 
encerrada en la artifidosidad de 
las fronteras, sino también para la 
sodedad planetaria que gradas a 
la tecnología satelital dispone de 
infraestructuras globales de co- 
municadón capaces de transpor- 
tar la imagen y el sonido en tiem- 
po cero a todos los rincones del 
planeta por endma de toda fron- 
tera, desdibujando delimitaciones 
políticas, produdendo un cues- 
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tionamiento y cambio en la no- 
ción tradicional de soberanía y 
superponiéndose al etnocentris- 
mo cultural de muchas regiones 
del mundo. 

Desde la revolucionaria circu- 
lación de ideas y valores produci- 
da por la “galaxia Gutenberg”, 
nada semejante se había dado 
hasta estas últimas décadas. 

LA CRÍTICA CLÁSICA 

Sin embargo podría afirmarse 
que estos son ya temas y proble- 
mas “clásicos’’ de la cultura tecno- 
lógica contemporánea como cul- 
tura de la imagen. Problemas 
donde la imagen y su discurso, el 
discurso icónico, aparece 
como instalado delante del 
consumido, quien no tiene otra 
tarea que incorporarlo a su 
subjetividad.. Este es el relado- 
namiento tradicional con el len- 
guaje de las imágenes -claramen- 
te es el caso de la televisión con- 
vencional- el que ha producido 
las más frecuentes críticas: el 
tiempo que “perdemos” frente al 
televisor, la falta de estimulación 
y ejercicio de las capacidades ló- 
gicas y de razonamiento, la pasivi- 
dad del sujeto receptor, la falta de 
actitudes críticas frente a los con- 
tenidos y valores de la imagen y 
consecuentemente la posibilidad 
de “masaje”, manipulación o do- 
minio sobre las conciencias indi- 
viduales y las actitudes colectivas. 
Tema este último visto general- 
mente a través de prismas ideoló- 
gicos y por lo tanto con precon- 
ceptos desformantes de la reali- 
dad, cuando debiera al menos 
observarse desde una ética de la 
responsabilidad. 

Si resultan temas clásicos de 
investigación y crítica -lo que no 
quiere decir temas superados- se 
debe a que ha sido la misma tec- 
nología en estas últimas dos déca- 
das del siglo XX, la que se ha 


encargado de dar otro salto ade- 
lante en cuanto a su propio desa- 
rrollo, otro verdadero “salto cuali- 
tativo" que crea y operativiza 
nuevas modalidades de relado- 
namiento comunicacional que 
convierte en obsoletos la lineali- 
dad de los esquemas se mi ológicos 
en uso: emisor/medio-mensaje/ 
receptor. 

El desarrollo de la ciencia in- 
formática y el uso de técnicas 
computadonales con capacidad 
de automatizar el manejo de gran- 
des volúmenes de información a 
través de la lógica algorítmica 
como método de resolución de 
problemas, configura otra de las 
áreas de desarrollo tecnológico 
acelerado. La información dispo- 
nible, la enorme capacidad ope- 
rativa de las memorias informati- 
zadas, las bases de datos, los 
programas utilitarios de todo tipo 
ajustados específicamente para 
una determinada actividad co- 
mercial, industrial, administrativa, 
educativa, investigativa, recreati- 
va, son operaciones corrientes, 
tanto con equipos de gran porte 
como con computadores perso- 
nales del ámbito familiar. El com- 
putador se percibe cada vez más 
como un instrumento común in- 
dispensable para la solución de 
problemas del diario vivir y no 
como magia o lujo de la tecnolo- 
gía de grandes empresas trasna- 
donales. 

CREATIVIDAD INDIVIDUAL 
POR MEDIO DE TECNOLOGÍA 

Pero al universo de potenciali- 
dades de la ciencia informática y 
los métodos computadonales 
(potencialidades que ya se obser- 
van hoy en los “sistemas exper- 
tos" que se desarrollarán aún más 
en la próxima generación de 
computadoras “inteligentes”, es 
decir, capaces de tomar decisio- 
nes propias) se le ha criticado su 


pobreza de imagen comparado 
con la riqueza de imágenes de la 
televisión y el video. A su vez a la 
televisión se le ha criticado su 
pobreza en cuanto a procesos ló- 
gicos y de razonamiento. La com- 
binación de lo mejor de la com- 
putadón -potencialidad lógica 
y lo mejor de la televisión -riqueza 
de la percepción-, ha produado 
la tecnología del video interac- 
tivo, base operativa de la realidad 
virtual cuyas posibilidades para la 
investí gaaón aentífica, la indus- 
tria y la investigadón, recién se 
empiezan a avizorar. 

La posibilidad de manipular la 
imagen (no ser como hasta ahora 
mero espectador pasivo) por me- 
dio de decisiones subjetivas to- 
madas durante un proceso (dis- 
curso icónico), permite como es 
obvio, la partiapadón activa y la 
superadón de la pasividad acríti- 
ca del consumidor tradiaonal. 

El discurso icónico potenda- 
do con la suma de lo mejor de la 
televisión y del video arriba ano- 
tados, permite que la participa- 
dón activa (reconodda de gran 
valor didáctico) no sea una mera 
gimnasia de la lógica, sino la posi- 
bilidad de estructurar la creadón 
individual, las propias espedfida- 
des, en la resoludón de problemas 
ajustados al individuo confe reto y 
no a aertas abstracdone^ o va- 
guedades disfrazadas de progra- 
mas sodales, culturales o educa- 
tivos. El video interactivo crea 
condidones inéditas para el de- 
sarrollo y expresión de la creativi- 
dad individual. Con el video in- 
teractivo se ha dado un paso 
fundamental en la pedagogía de 
la imagen: se ha pasado del rela- 
cionamiento acrítico, pasivo y 
peligrosamente seductor, al rela- 
donamiento participativo, crítico, 
donde la creatividad individual - 
esta vez gradas a la tecnología- 
retoma su rol de realizadón per- 
sonal. 
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LA REALIDAD VIRTUAL 

La evolución tecnológica no 
cesa: el video interactivo ha entra- 
do en estos últimos años en una 
nueva fase de desarrollo incorpo- 
rándose a la técnica de los si- 
muladores ya existentes desde 
hace décadas y usadas especial- 
mente en la capacitación de pilo- 
tos de aviación y conducción de 
automóviles Apoyados en las le- 
yes de sistema y en la construc- 
ción de modelos físicos como 
objeto análogo, se desarrollan 
cada vez más simuladores de tipo 
avanzado que operan con video y 
computadoras reproduciendo o 
emulando situaciones reales o 
problemas reales que es posible 
“simular”, resolver. Ahora no sólo 
existen modelos para aprender a 
conducir, sino también para ope- 
raciones quirúrgicas, simulación 
de conductas biológicas o psíqui- 
cas, juegos de competición, etc. El 
campo de aplicación es ilimitado, 
como la realidad misma. Ya se 
observan corrientemente juegos 
electrónicos comerciales usados 
como simuladores donde se inte- 
ractúa con una realidad virtual. 
Esto es ya algo común entre los 
jóvenes que concunen a estos lu- 
gares de entretenimiento. 

La posibilidad de crear una 
realidad virtual donde las condi- 
ciones de aprendizaje son prácti- 
camente las mismas que la situa- 
ción real, tiene -a nuestro enten- 
der- el carácter de una nueva re- 
volución para la teoría pedagógi- 


| ca y la práctica educativa. Los 
modelos de simulación como 
tecnología de la educación dis- 
ponible, obligará a replantear 
nuevamente las estrategias de 
acción educativa, los métodos 
y técnicas de capacitación, el 
I rol del docente, los alumnos y 
las instituciones educativas. 

Las potencialidades del video 
interactivo y de los modelos de 
simulación con la creación de la 
realidad virtual en el campo de la 
capacitación (posibilidades que 
consisten nada menos que en re- 
crear el proceso completo de en- 
señanza-aprendizaje como reali- 
dad virtual) son por ahora motivo 
de perplejidad pedagógica. 
Cuando la teoría y la práctica lo- 
gren la implementadón didáctica 
de la realidad virtual poniendo al 
servicio de la educación esta tec- 
nología, se habrán echado las ba- 
ses de los programas educativos 
del siglo XXI, programas que hoy 
apenas se insinúan en el uso inci- 
piente del video y el video inte- 
ractivo en el área de capacitación 
empresarial. Es de esperar que 
ingrese como tecnología educati- 
va de uso en los sistemas formales 
o institucionales de educación 
pública y privada. Si bien es 
cierto que hay una pronuncia- 
da brecha entre Pedagogía y 
Tecnología, hay más aún entre 
las prácticas educativas forma- 
les con su carácter conserva- 
dor y las conquistas tecnológi- 
cas con su veloz desarrollo. 
Mientras la Tecnología en cuanto a 


avance material parece estar en la 
Edad de Oro, la Pedagogía en 
cuanto a sus recursos técnicos 
parece estar aún en la Edad de 
Piedra. 

Se objeta que una tecnología 
de la educación de punta, es un 
lujo en sociedades subdesarrolla- 
das. Es cierto, pero el impacto de 
la tecnología de todos modos 
existe y cambia insoslayablemente 
las pautas de conducta cultural y 
la circulación y uso de bienes y 
valores. Por otra parte la tecnolo- 
gía tiende a ser cada vez más bara- 
ta, diluyendo en cierto modo la 
objección inicial. 

Se objeta que la tecnología es 
un medio y no un fin en sí mismo 
y que por lo tanto no se la debe 
confundir con un valor, porque 
en definitiva lo que importa es la 
consecución de los grandes valo- 
res universales del hombre, con- 
quista del proceso civilizatorio. 
Esto nos parece una falsa oposi- 
ción que no merece mayor análisis: 
nadie niega los grandes valores - 
éticos, estéticos, políticos, educati- 
vos, etc. - del hombre por el hecho 
de aceptar la importancia del me- 
dio tecnológico. 

De lo que hay que cuidarse es 
de tomar la tecnología como un 
deslumbrante juguete o como una 
nueva y todopoderosa magia ope- 
rando como panacea universal y 
no como lo que es: un conjunto de 
herramientas creadas y recreadas 
bajo el dominio de la inteligencia 
del hombre, para su propia felici- 
dad. * 
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Ponencia presentada en el Congreso Internacional de Pedagogía de la Imagen 
realizado en La Coruña, España entre el 30 de junio y el 4 de julio de 1992 


Imágenes publicitarias: 
¿Qué nos venden? 


por José Ma. Aguilera Carrasco 

La publicidadhoy ejerce una 
influencia en nuestro compor- 
tamiento mayor de lo que esti- 
mamos. Se calcula que una 
persona al alcanzar los 60 años 
habrá visto y oído una media 
de 50 millones de mensajes 
publicitarios. La mayor parte 
de ellos serán ignorados, algu- 
nos resultarán útiles y otros 
contribuirán a engañamos. 

La publicidad puede ayu- 
darnos a descubrir nuevos 
productos o a encontrar dónde 
comprarlos a mejor precio. 
Pero también puede hacer que 
compremos lo que no quere- 
mos ni necesitamos o que pen- 
semos que una marca en con- 
creto es mejor de lo que en 
realidad es. Para ser capaz de 
distinguir entre unos y otros 
reclamos publicitarios se nece- 
sita cierta habilidad. 

Debemos aprender a deter- 
minar exactamente qué es lo 
que se nos presenta en un 
anuncio y reconocer cómo se 
intenta hacer el producto 
atractivo a la audiencia. Esto 
puede parecer una tarea fácil, 
pero las agencias publicitarias 
gastan millones para ponér- 
noslo difícil. Ayudar a nuestros 
alumnos a desentrañar los en- 


tresijos publicitarios sería el 
objetivo de esta comunicación . 

Para leer criticamente un 
reclamo publicitario necesi- 
tamos realizar un análisis deta- 
llado de cada una de sus par- 
tes. A saber: 

I o El lenguaje > ¿comunica algo 
el nombre del producto y su 
eslogaa 5 ; ¿qué tipo de len- 
guaje y tono emplea?; ¿utili- 
za palabras irrelevantes, 
ambiguas, o vacías de con- 
tenido?; ¿se sirve de pre- 
guntas retóricas?; ¿está el 
mensaje completo o inaca- 
bado? 

2° Los elementos visuales > 
¿qué tipo de imagen pre- 
senta?; ¿está relacionada con 
el producto?; ¿va acompa- 
ñada de algún texto, músi- 
ca, o comentario?; ¿qué re- 
lación guarda el compo- 
nente visual con el verbal/ 
auditivo?; ¿aparece el pro- 
ducto en el anuncio?; ¿tiene 
logotipo?, ¿dónde va colo- 
cado?, ¿tiene importancia su 
ubicación? 

3 a El contenido del anuncio > 
¿qué sucede en el anuncio?; 
¿tiene argumento?; ¿qué 
hace la gente que aparece?; 
¿qué tipo de gente es?; 
¿cómo vistea’; ¿qué imáge- 
nes proyectan?; ¿cuáles de 


sus cualidades se asocian 
con el producto?; ¿son este- 
reotipos?; ¿te identificas con 
ellos?; ¿comunica el anun- 
cio algo más de lo que se ve 
a simple vista?; ¿se utilizan 
símbolos?. 

4° Lo que rodea el anuncio > ¿a 
quién va dirigido?; ¿aparece 
en el medio más idóneo para 
la audiencia que busca?; 
¿qué valores o ideología 
transmite?; ¿qué actitudes 
políticas, sociológicas, eco- 
nómicas o culturales se re- 
flejan indirectamente en él? 

Este análisis debería tener 
muy presente que los publi- 
cistas, para crearqos la ilusión 
de superioridad de un pro- 
ducto, generalmente recurren 
a alguna de las siguientes téc- 
nicas básicas: 

• Inclusión de un famoso 
como figura testimonial que 
avala la calidad de un pro- 
ducto. Ej. Camilo José Cela, 
H* Literatura. 

• El reclamo inacabado. Un 
producto es “mejor” o da 
“más”, pero no se indica el 
segundo término de la 
comparación. Ej. “Merme- 
lada Helios más fruta me- 
nos azúcar”, (¿que qué?). 
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• Empleo de un lenguaje im- 
pactante pero vago o vacío 
de contenido real. Ej. “Fiat 
Tipo 2.0, la energía”; “Jeep, 
la leyenda americana”. 

• Los que recurren a la singu- 
laridad del producto como 
señal de superioridad. Ej. 
“Los puros Don Julián son 
únicos”. 

• Destacar lo obvio. Ej. “Mer- 
melada Helios sin coloran- 
te” (Ninguna mermelada 
puede llevarlos). 

• El reclamo científico o esta- 
dístico. Ej. “Bio: con bífidus 
activo". 

• El halago al consumidor. Ej. 
“Tarjeta Club 25: Aire de lí- 
der”. 

• La falta de exactitud en la 
información. Ej. “Hechocon 
lana” (¿cuánta?). 

• La pregunta retórica. Ej. 
“¿Qué crees que prefiero 
besar una piel áspera, o una 
piel suave y cuidada? Basic 
Homme de Vichy”. 

• El otorgarse la representa- 
ción del prototipo de con- 
sumidor. Ej. “use Persil y su 
ropa quedará tan blanca 
como la que usa la Sra. 
Martínez". 

• El esnobismo o la asocia- 
ción de una vida deseable 
con un producto determi- 
nado. Ej. “Audi :Coupe S2: 
Acceda al poder”. 

Un ejercicio completo de 
análisis publicitario incluiría, en 
los distintos niveles educati- 
vos, una variada gama de acti- 
vidades que el profesor puede 
amoldar a las necesidades y 
características de sus educan- 
dos. Las actividades a las que 


aquí someramente me voy a 
referir implican la decodifica- 
ción de la publicidad en sus 
dos vertientes: objetiva y sub- 
jetiva. 

En un primer estadio se po- 
dría proponer a los alumnos 
una clasificación de distintos 
anuncios en base a las técnicas 
aquí mencionadas, o, de una 
forma más sencilla, siguiendo 
una tipificación más básica: 
distinguiendo los que nos 
ofrecen información útil y cla- 
ra sobre el producto de los que 
poco o nada nos dicen sobre 
él. Ejemplo del primero podría 
ser “Impresoras chorro de tinta 
por burbuja JP 150 - JP 350, 
desde 59 900 pts. (...)”, y del 
segundo, los más comunes, 
“¿Qué diría tu mamá si te viese 
con Eristoff?”. 

Posteriormente se les pue- 
de sugerir un juego-actividad 
cuyos resultados servirían para 
corroborar hasta que punto la 
publicidad es toda una con- 
cepción ilusoria del mundo en 
que vivimos. Se trata de que 
echando un poco de imagina- 
ción los alumnos se pongan en 
la piel de un alienígena que tan 
solo conoce nuestro planeta y 
a los humanos a través de los 
anuncios. Este alienígena tiene 
que describir en una carta sus 
impresiones sobre los terríco- 
las. Algunos de los aspectos de 
la vida en la tierra a considerar 
serían: 

- ¿cómo son los terrícolas? 

- ¿qué hábitos tienen? 

- ¿qué comen y bebea ? 

- ¿qué constituye su riqueza, 

pobreza, o su nivel medio 

de vida? 

- ¿cómo se ganan la vida y 


cuál es son sus necesidades? 

- ¿en qué emplean su tiempo 
libre y qué ritmo de vida 
llevan? 

- ¿cómo son las relaciones 
entre los sexos? 

- ¿y entre padres e hijos? 

- ¿qué significa ser sexual- 
mente atractivo? 

- ¿qué constituye la felicidad 
para la gente? 

- ¿cuál es su edad media? 

- ¿cuáles son los valores por 
los que se rigen: qué ado- 
ran, a qué aspiran, qué te- 
men, qué anhelan ...? 

No quisiera que tras leer es- 
tas líneas se sacase la conclusión 
de que mi postura ante la publi- 
cidad es negativa. No es eso 
Considero que para dar a cono- 
cer un producto hay que difun- 
dirlo, pero no de cualquier ma- 
nera, como si “todo valiese" con 
tal de vender. Estimo que la pu- 
blicidad debería ser más riguro- 
sa para no confundir y engañar 
al abrumado consumidor. 

Hecha esta salvedad tengo 
que decir que hay toda una 
publicidad que bien se puede 
incluir en el terreno de lo artís- 
tico. Algunos anuncios son una 
excelente muestra de ingenio 
y creatividad, tanto en la ver- 
tiente pictórica como fílmica. 



* 
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La historieta o tira dibujada, género de entretenimiento, humor o 
pasatiempo, ha sido considerada tradicionalmente como un material 
negativo para la educación, especialmente por su acción masijicante, su 
desarrollo esquemático y simplista y porque la sustitución del texto por la 
imagen constituye un elemento inhibidor de palabras. Este tema es 
abordado por el maestro Luis Neira, especialista en literatura infantil. 

Consideraciones sobre la historieta 
o como dominar al enemigo 


por Luis Neira 


D ibujos esquemáticos que 
plasman estereotipos, 
textos pobres, simplifica- 
dos a su mínima expresión, hé- 
roes muchas veces falsos, revesti- 
dos de vistosos colores, que se 
mueven en un plano de proezas 
ajenas a la realidad, son algunas 
de las críticas que se le han hecho 
a través del tiempo, desde su naci- 
miento en 1895 en los EE.UU., 
cuando las dos principales em- 
presas periodísticas (Pulltzer y 
Hearst) pugnaban por ganarse 
los lectores. 

Pero una de las críticas más 
serias es que esa adhesión facilista 
de los lectores, especialmente ni- 
ños, llevados por la línea del me- 
nor esfuerzo, proporciona un 
fuerte condicionamiento ideoló- 
gico, donde todo es en blanco y 
negro: los buenos son lindos, 
fuertes, trabajadores, ricos y por 
supuesto, justos; los malos son 
feos, sucios, débiles, pobres, en- 
vidiosos, soberbios, etc., lo que 
posibilita el “masajeado” del lec- 
tor pasivo, aldecirdeMacLuhan. 

MILLONES DE CONSUMIDORES 

“Los altísimos tirajes anuales - 
setenta millones- de historietas y 


el hecho de que entre sus consu- 
midores se cuenten en gran nú- 
mero niños y adolescentes cuyas 
lecturas extraescolares espontá- 
neas son precisamente los cómics, 
en obvio detrimento de la lectura 
de obras literarias o científicas, es 
motivo de preocupación para el 
maestro de enseñanza primaria y 
para el maestro de español de 
grados posteriores, ya que éstos 
se enfrentan con alumnos-lectores 
desinteresados, que encuentran 
extensos y cansinos los libros en 
los que hay predominio de men- 
sajes lingüísticos y que manifies- 
tan una crasa inexperiencia en 
cuanto a lecturas realizadas en 
libros. 

“El signo lacónico -elemento 
fundamental de la historieta- no 
es, pese a lo que se pudiera pen- 
sar, decodificado por los jóvenes 
lectores de cómics” dice Georgi- 
na Guerra, basándose en una in- 
vestigación realizada con mil jó- I 
venes de entre 12 y 14 años. 

Existe sin embargo una cons- 
tante histórica en cuanto a juicios 
sobre los elementos de comuni- 
cación, no olvidemos que al 
Quijote “se le secó el seso” de 
tanto leer novelas de caballería, la 
misma crítica se le ha hecho a 
obras literarias posteriores, como 
la novela romántica, ciertas nove- 
las de aventuras, la novela policial 


y ni que hablar del folletín o la 
literatura de cordel; la radio, la 
televisión, etc. 

Pero “el tiempo es un gentil- 
hombre y en la medida que 
aprendemos a juzgar y compren- 
der esos fenómenos de comuni- 
cación, podemos “dominarlos” y 
liberarnos propendiendo a su 
propia evolución”. 

EVOLUCIÓN Y CRÍTICA 

La evolución de la historieta es 
evidente, y si bien la industria 
sigue produciendo malas tiras, en 
cantidades millonadas -que se 
consumen como material 
desechable- sólo son reconocidas 
y capaces de perdurarlas real- 
mente valiosas, las que del punto 
de vista gráfico y/o literario deno- 
tan la mano del artista. 

Aparecen allí tiras que entron- 
can y desarrollan las mejores co- 
rrientes de la plástica universal, 
adecuándose en este nuevo len- 
guaje a distintas épocas y situacio- 
nes, las que recrean obras litera- 
rias, épocas históricas, costum- 
bres, crítica social, las que desa- 
rrollan un verdadero sentido del 
humor, etc. 

La valoración de la historieta 
va cambiando en la medida que 
aumentan las exigencias de los 
consumidores, que es mayor la 
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demanda y existe una crítica seria 
del género, lo que a su vez reper- 
cute en el quehacer de los crea- 
dores y de los industriales de la 
comunicación. 

Habrá entonces una evolución 
reflejada en la mirada de los es- 
tudiosos, sean ellos docentes, in- 
vestigadores, o comunicadores, 
que trataremos de sintetizar. 

La profesora española Car- 
men Bravo Villas ante, en el 
capítulo “La prensa infantil con- 
temporánea” de su libro “Histo- 
ria de la literatura infantil es- 
pañola” (la. Ed. 1957- 4a. Ed. 
1972), luego d«? dar un panorama 
histórico de las publicaciones 
desde 1887 consigna el siguiente 
juicio: 

“Macaco ( 1928), Juventud, A 

E I y otros tantos, son los perió- 
dicos infantiles de esta época. En 
la actualidad se publican muchí- 
simos semanarios infantiles de 
parecido estilo y papel, es decir, 
mediocres. 

Predomina lo gráfico, la his- 
torieta animada que suplanta la 
literatura. El tebeo es una serie de 
imágenes coloreadas, de nuevo 
una literatura mágica, una mala 
imitación del cine. 

El tebeo se ha convertido en 
un papelucho sin ambiciones es- 
téticas, que sólo intenta atraer al 
pequeño lector para que gaste sus 
cuartos”. 

“Frente al excesivo didactismo 
del siglo XIX se opone una litera- 
tura desenfrenada de crímenes, 
“gangsters” y otros horrores. Hoy 
día en todo el mundo juntas de 
padres y organismos oficiales se 
preocupan por la situación de la 
piensa infantil". 

PELIGROSO ENEMIGO 

Esta especialista pasa luego a 
reconocer “parciales aciertos” 
pero sin que ninguno destaque en 
forma especial, todos ellos en la 


línea TBO tradicional, con chis- 
tes, ocurrencias y dibujos anima- 
dos de animales a lo W. Disney”. 

El maestro uruguayo Jesualdo, 
de reconocida autoridad en el 
tema, en la edición de 1972 de su 
libro “La literatura infantil” 
agrega un sugestivo capítulo “so- 
bre las ‘tiras’ o historietas, peligroso 
enemigo de la aficción a la lectura 
del niño”. 

Allí realiza su crítica, pero po- 
niendo, inteligentemente, la ini- 
ciativa en el pedido de “muchos 
amigos, maestros y padres”, pero 
señalando a la vez los valores que 
se ponen en juego en estos ma- 
teriales. 

Señala Jesualdo que “se ha 
popularizado en el mundo ente- 
ro, se dice que un poco para 
desgracia de la cultura juvenil" y 
que “se expande en forma al pa- 
recer catastrófica", acotando que 
han sido estudiadas con seriedad 
“y a veces hasta con irritación por 
maestros y especialistas atentos a 
estos problemas relacionados con 
las fuentes de aprovisionamiento 
cultural de los jóvenes”. 

Sintetiza luego las característi- 
cas que hacen efectivo “este ve- 
hículo de comunicatividad diría- 
mos sintético y urgente, a me- 
nudo regocijante, en otras sola- 
padamente psicológicamente 
amañada para crear determina- 
dos valores morales o intelectua- 
les en el desaprensivo lector, 
aunque siempre fructuosa en su 
intento, consciente o no -no que- 
remos aún discernir-, de detener 
su atención, empujarle con a ve- 
ces una sola imagen, un montón 
de ideas, las más equívocas, dis- 
torsionadas o simplemente fal- 
seadas, sobre un hecho, un condi- 
cionamiento, un cuento, un libro 
entero...” 

La actitud de Jesualdo, si bien 
crítica, es cauta en cuanto a que la 
historieta sea el factor fundamental 
de inhibición de la lectura. 


ENTRE EL DRAMA Y LA 
NARRATIVA 

Por otra parte, el argentino 
Juan Carlos Merlo en su libro 
“La literatura infantil y su 
problemática” dice que “la his- 
torieta se ha desarrollado y di- 
fundido en el mundo de tal ma- 
nera, que ha llegado el momento 
de considerarla como un nuevo 
género artístico-literario, dentro 
del cuadro de lo que hemos carac- 
terizado como ‘literatura para leer 
y ver’”. “Se trata de un género 
estrictamente visual, que, por serlo 
se confunde con los clásicos ma- 
teriales de lectura (libros, cuader- 
nos, cartillas, fichas) en cuanto a 
la actitud que requiere (ocio, si- 
lencio, concentración sensorial y 
perspectiva, intensa actividad 
imaginaria). 

“Pero, a diferencia de esos 
materiales clásicos, aún de los que 
incluyen ilustraciones, la historie- 
ta es una nueva estructura que 
proponemos denominar ‘artístico 
literaria’ ". 

En efecto, en los clásicos libros 
infantiles ilustrados, los grabados 
tienen una mera función decora- 
tiva. En algunos casos, el de los 
cuademosenespedal, esa función 
puede llegar a ser objetivadora de 
lo que se dice en el texto. 

La historieta en cambio, intro- 
duce un tipo de ilustración con- 
textual, que, dentro del discurso 
tiene un valor estructural similar 
al del diálogo, la descripción o la 
narración. 

Toda la gama de las formas 
estructuradas que se dan en la 
historieta actual, resultan del cru- 
ce de la superposición entre los 
elementos propios del drama y la 
narrativa, y los dos medios de 
expresión utilizados: que son el 
dibujo y la palabra” 

“Así, se encuentran diálogos 
con palabras en los llamados 
“globos”, y diálogos con imáge- 
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nes; descripciones con palabras 
en los epígrafos o copetes, y 
descripciones con imágenes; 
reminiscencias con palabras a 
través de los globos unidos con 
burbujas, y reminiscencias con 
imágenes a través de globos con 
dibujos; acción con palabras, ge- 
neralmente onomatopéyicas 
(bang, crash, bumm), y acción 
con imágenes y algunas otras for- 
mas estructurales con sus consi- 
guientes reiteraciones e intensifi- 
caciones”. 

COMPRENDER Y DOMINAR 

Hasta aquí una breve evolu- 
ción según algunos estudiosos y 
una somera caracterización de un 
género que se convirtió en un 
fabuloso negocio editorial, con 
tirajes millonarios, dirigidos espe- 
cialmente a niños y jóvenes. 

Ante esta realidad se hace im- 
prescindible, para los educado- 
res, dirigir su acción a la prepara- 
ción de los alumnos para la com- 
prensión y dominio de este nuevo 
material de la cultura que han di- 
vulgado a escala universal los 
medios masivos de comunicación. 

Al respecto dice Georgina 
Guerra en su libro “El cómic o la 
historieta en la enseñanza": 
“Todo maestro tiene un compro- 
miso ineludible ante sus alumnos 
“educarlos para la vida”, y esta 
educación implica: integrar a sus 
alumnos en la nueva cultura que 
han procesado los medios de in- 
formación masiva. 

Convertir los medios en ins- 
trumentos, no sólo de informa- 
ción sino en auténticos agentes 
formativos. 

Educar para el uso adecuado 
de los medios masivos de infor- 
mación evitando el consumo de 
información en forma pasiva. 

Lograr que nuestros alumnos 
sean capaces de percibir tanto los 


signos ¡cónicos que emplean los 
medios como la estructura que los 
condiciona. 

Lograr que el alumno com- 
prenda, use y domine los signos 
¡cónicos empleados en las histo- 
rietas, integrándolos, en los con- 
tenidos de la nueva cultura. 

Lograr la liberación y autode- 
terminación del hombre median- 
te el desarrollo de su capacidad 
crítica. 

Queda pues en nuestras ma- 
nos instrumentar formas para 
poner este medio de comunica- 
ción al servicio del educando, lo 
que ya fuera planteado hace mu- 
chos años por el maestro Agustín 
Ferreiro. 

ALGUNAS SUGERENCIAS 

Ya que la revista, como se dijo, 
especialmente las de historietas 
suelen ser las primeras lecturas 
extraescolares espontáneas de los 
niños podemos sugerir: 

- Usar las revistas de historietas 
como material de lectura, de 
conversacióny crítica, además 
de las que tienen un contenido 
didáctico determinado. El 
maestro orientará la selección 
de materiales buscando aque- 
llos que aporten valores artís- 
tico-literarios y contenidos que 
propendan a la formación, 
elevación y liberación del in- 
dividuo. 

- Realizar la catalogación y usar 
del fichero por parte de los 
niños, permite familiarizarse 
con estilo, temática, clasifica- 
ción, etc. 

- Interpretación de historietas 
mudas, redacción de diálogos, 
composición de nuevas histo- 
rietas en base a collages cons- 
tituyen actividades positivas. 

- Trazar el perfil de los persona- 
jes, especialmente en clases 
superiores. (Para esta activi- 


dad resultan muy adecuadas 
las tiras de Mafalda, entre los 
que Susanita, Felipe, Manolito, 
Libertad son los que tienen 
rasgos más definidos de iden- 
tificación). 

- Para la elaboración de sus pro- 
pias historietas los niños reali- 
zarán observaciones de los 
cuadros, símbolos y otros ele- 
mentos usados por los 
historietistas para expresarse, 
especialmente globos, bur- 
bujas, onomalopeyas, sím- 
bolos visuales, estados de 
ánimo, etc. 

- Historietar cuentos. Esta acti- 
vidad es la que nos resulta más 
sencilla, efectiva y de fácil 
aplicación. 

Como preparación simple- 
mente hacemos observar los dos 
aspectos fundamentales de las 
historietas: dibujo y texto, hace- 
mos observar que el texto está 
constituido especialmente por 
diálogos encerrados en globos, 
aunque puede ser también un 
texto narrativo suelto dentro de 
los cuadros, en su oportunidad le 
daremos el término adecuado. 

Una vez narrado el cuento se 
inicia la redacción, que puede ser 
colectiva, los diálogos, la realiza- 
ción quedará luego a entera liber- 
tad de los niños 

Mediante esta actividad, que 
los alumnos realizan en forma 
placentera, poner en juego distin- 
tas competencias como: recordar, 
seleccionar, sintetizar, redactar, 
ordenar, jerarquizar e ir incorpo- 
rando lenguajes simbólicos no 
verbales. 

La creatividad de los docentes 
permitirá desarrollar nuevas ideas 
y nuevas formas de aprovecha- 
miento. 
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La poesía visual ha quedado al margen de la cultura literaria oficial. Tampoco se ha 
comprendido debidamente la importancia educativa de esta vía expresiva ubicada 
entre la linealidad del lenguaje verbal y la globalidad del lenguaje visual. Rubén Tani, 
docente del Instituto de Lingüística de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la 
Educación de la Universidad de la República, nos aproxima al tema semiótica y 
escritura. 


Entre lo verbal y lo visual: 
la escritura 

La textura de lo verbal/visual 


por Rubén Tani 


ACLARACIÓN 

Hace casi diez años pensamos 
en llevar la Poesía Visual al siste- 
ma escolar. Primero esta idea 
influenció en algo el libro LEO de 
1986, luego cuando trabajamos 
con logotipos y actualmente se 
lleva a cabo de modo efectivo. 
Trabajar textos visuales, collages 
y montajes posibilita trabajar tex- 
tos con palabras e imágenes y es 
útil para adquirir habilidad para 
diagramar elementos del texto y 
para adquirir elementos básicos 
de la sintaxis visual. 

Naturalmente, que debemos 
aclarar que desde el año 1980 
realizamos poesía visual y con- 
creta y hemos participado en mas 
de 150 exhibiciones en todas 
partes del mundo. Hemos hecho 
además libros-objeto, de los cua- 
les la mayoría está en Universida- 
des extranjeras (Visual Arts). 

Este trabajo creativo que ha 
tenido picos de fatigosa creativi- 
dad ha mermado un tanto por las 
exigencias que impone el sistema 
escolar con su ávido interés en 
este tipo de realizaciones. 


Lamentablemente en Uruguay 
la poesía visual es un trabajo al 
margen de la cultura literaria ofi- 
cial. En Brasil, desde los años 50 
existe una vertiente operativa, esta 
se conoce como Poesía Concreta 
y Poema Proceso. Esperamos que 
se llegue a comprender la impor- 
tancia de estos materiales y en ese 
sentido estamos trabajandoenuna 
escuela de Montevideo. 

LA DIAGRAMACIÓN 
DE IA ESCRITURA 

Desde hace tiempo estamos 
tentando establecer ciertos con- 
ceptos que describan el dominio 
de las estrategias cognitivas. La 
tradición tiende a separar lo ver- 
bal de lo visual, bajo el peso de la 
tradición cartesiana, que dividía 
los conocimientos en claros y 
distintos y las intuiciones confusas. 
Esto supone una distinción disci- 
plinaria que otorga más prestigio 
a la Lógica, la Teoría del Conoci- 
miento y conceptos que a la Es- 
tética y todo lo que se considere 
expresión creativa. Claro detrás 
de estas ideas hay una posición 
muy fuerte en favor de la Razón 
abstractiva en detrimento de la 


imaginación y la fantasía creativa. 

Pero, más allá de estos supues- 
tos filosóficos que han pormeado 
nuestra cultura en diversos pun- 
tos, es momento de establecer 
ciertas consideraciones, que dejen 
de lado esta visión del pensa- 
miento dividido en capacidades 
jerarquizadas, para tratar de ex- 
plicar las estrategias cognitivas de 
acuerdo por ejemplo, a fenómenos 
de nuestra cultura actual y recor- 
dando que los neurólogos obser- 
van al cerebro como una compli- 
cada red de interreladones muy 
sofisticadas. Es en este sentido 
que basados en ciertas concep- 
ciones de la Semiótica pragmática 
de Ch. S. Peirce y su noción de 
diagrama pretendemos recoger 
y explicar aspectos cognitivos y 
culturales que caracterizan ciertas 
estrategias cognitivas, sin 
dualismos. Dada la dificultad del 
tema trataremos de dar una idea 
general de lo que entendemos por 
dlagram ación 

Suponemos, primero que no 
existen capacidades totalmente “a 
priori” o innatas y que la mente se 
refleja en lo que produce como 
semiótica social. Los textos y ma- 
teriales producidos desde Mallar- 
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mé, la poesía visual, los cómics, y 
la propaganda, etc., indican en la 
dirección del desarrollo de la 
producción textual que arranca 
desde la invención de la imprenta 
a los medios audiovisuales actua- 
les. Naturalmente que la mente 
humana inventa herramientas, 
inventa la imprenta, la T.V. ... y 
produce nuevas formas de ex- 
presión textual que llamaron la 
atención de McLuhan, entre otros. 

Esa relación entre la mente 
como producto social y la cultura 
crece produciendo nuevas formas 
de comunicación, se reproduce y 
se expresa. 

Es en este sentido que no nos 
interesa en principio indagar so- 
bre formatos cognitivos “a priori”, 
porque suponemos que la noción 
de diagramación aunque supon- 
ga cierta capacidad cognitiva ge- 
neral y abstracta, implica a su vez 
un desempeño y una capacidad 
productiva. 

Como el tema es complicado, 
deseamos ejemplificar aunque sea 
en forma preliminar. Si recono- 
cemos la influencia de los medios 
sociales y culturales que produce 
la mente, debemos entender que 
un logotipo es un texto con un 
componente retórico fuertemen- 
te persuasivo y une en su mensaje 
lo verbal y lo visual en forma 
indisoluble. Pero este tipo de tex- 
tos, logotipos, envases, afiches, 


etc., son elementos de comunica- 
ción social para leer y ser persua- 
didos del mensaje, un nombre en 
la organización estética del texto 
global. Esto se ha trabajado con 
éxito, ya que coincide con los 
formatos de expresión actuales 
de nuestras sociedades. 

Sin embargo, existen para 
evaluar y trabajar textos más 
sofisticados y que desde hace años 
hemos tratado de divulgar y tra- 
bajar. Con influencia de la poesía 
visual, como género literario o 
escritural, tenemos textos muy ri- 
cos para analizar y en cuya con- 
formación hay menos presencia 
de elementos irónicos y visuales. 
Para ser más específicos, pueden 
ser construidos solamente con 
letras para producir una lectura 
visual. 

Son textos en los cuales 
primariamente observamos que: 

1) construidos con letras 

2) dan información visual y global 

3) remiten a otros textos e inter- 
pretaciones 

verbales y visuales 

Con esto tratamos de explicar 
la “relación” entre lo verbal (le- 
tras, palabras ...) y lo visual (ico- 
no, imagen, metáfora...) ya que 
están diagramados como textos 
que intentan transmitir cierta in- 
formación mediante una compo- 
sición de diversos elementos arbi- 
trarios siguiendo pautas estéticas 


Lo cognitivo y lo estético están 
unidos para expresar un men- 
saje en un texto que refiere a otros 
textos y contextos. 

Para ejemplificar estos con- 
ceptos analizaremos dos textos 
que aunque están construidos con 
letras presentan variantes textua- 
les. 

El poema o texto que llamamos 
figura 1, está diagramado con una 
lista de direcciones de la ciudad 
de París, puesto en forma hori- 
zontal puede expresar los edifi- 
cios de la ciudad de París, un perfil 
¡cónico de altos edificios a la orilla 
del río Sena (en letras negras) con 
un paratexto que indica con un 
nombre la situación de estos edi- 
ficios. 

Hemos inventado un ejemplo 
simple de expresión visual, ya que 
se podría enriquecer aún más 
este tipo de texto. 

Sin embargo lo interesante de 
este tipo de producción reside en 
su simplicidad 

El texto acostado, no es para 
leer y sin embargo, si se lo observa 
con detalle, la lista de direcciones 
marca lugares en la dudad de París. 

La interpretación de este tipo 
de textos es más estética que 
comunicativa en el sentido de 
expresar un contenido demasia- 
do rico Su interés reside en que 
funciona como metáfora textual 
de una ciudad, un perfil ¡cónico, 
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Entre lo verbal y ¡o visual, escritura 


hechos con pocos elementos que 
sin embargo están relacionados 
en su aspecto verbal con la ima- 
gen construida. 

Pero veamos, antes de agotar 
más argumentos, otro ejemplo eri 
la figura 2, que muestra un texto 
visual diagramado y construido 
en base a tres letras en distintas 
posiciones, no lineales. Las letras 
no funcionan en su comporta- 
miento habitual. 

Las letras representan: 

1) la g y la d acostadas a dos 
caracoles 

2) la A acostada es la primer letra 
de Aqriiles 

Se puede agregar que las letras 


cómics para señalar un mensaje 
verbal. 

Este texto establece una rela- 
ción intertextual entre la tradicio- 
nal paradoja de Zenón acerca de 
que Aquiles nunca alcanzaría a la 
tortuga. 

Naturalmente que hay una 
sustitución de la tortuga por los 
caracoles, que son más fáciles de 
representar con letras del alfabe- 
to. 

El mensaje refiere a esa tradi- 
ción muy rica, y quizá agrega la 
idea de que efectivamente Aquiles 
no alcanza al caracol (que repre- 
senta a su vez a la tortuga) que 
mira desde lo alto para ver la ruta 


símbolos. En televisión es fre- 
cuente el uso de letras y palabras 
con distintas funciones, semejan- 
te a los ejemplos que hemos trata- 
do brevemente de explicar. 

EL MEDIO Y LOS ESTILOS 
NARRATIVOS 

Hemos visto ejemplos de tex- 
tos con letras en función visual 
(no lineal) pero estáticos, sería 
bueno comentar brevemente 
textos visuales dinámicos, en su- 
cesión. También en ellos tenemos 
registros narrativos y discursivos 
que suponen un comentario, 
cuento, informe... En el texto 



minúsculas o en tipo menor son 
metáforas o iconos y representan 
por su semejanza a dos caracoles 
La letra A cumple una fundón 
metonímica, una parte que re- 
presenta al todo, la letra inidal 
por el nombre completo del hé- 
roe griego. 

Bien, si la parte visual 
diagramada con letras en fundón 
visual o ¿cónica, aparece bastante 
dara a primer golpe de vista, de- 
bemos explicar qué agrega la per- 
sonificadón de las letras como 
caracoles utilizando globos de 


de Aquiles, acerca del cual pre- 
gunta al otro caracol que pasa sin 
entender de que se trata. 

Estos textos visuales que he- 
mos diagramado para dar ejem- 
plos, no son de los más interesan- 
tes que hemos hecho, pero la in- 
tendón aquí, es la de señalar las 
posibilidades de estos textos mí- 
nimos en relación con su rica 
intertextualidad. Además señalan, 
si extendemos dertos conceptos, 
la complejidad de otros tipos de 
textos que utilizan una mayor 
cantidad de signos, imágenes y 


Figura 2 

diagramado con palabras en fun- 
dón visual producimos un senti- 
do para interpretar. El texto visual 
de la TV lleva a la palabra como 
discurso presupuesto y por lo tan- 
to a un sentido. El texto escrito y el 
texto visual son parte de un mis- 
mo proceso cognitivo, y por lo 
tanto semiótico. 

La TV tiene en su aspecto pu- 
ramente visual la presentación de 
textos que señalan un múltiple 
forma de intertextualidad, en las 
formas de los signos, su presenta - 
aón, los estilos narrativos, etc.: 
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avisos 

telenovelas (Top 
Model, Reina de 
la Chatarra ...) 
musicales 
clips (MTV) 
teatro (Atreverse ...) 
soap opera (Años 
Dorados, Alf, Harry 
y losHenderson ...) 
noticias 

seríales (Flash ...) 
etc. 

En estos produaos se dan mez- 
clas de estilos que abarcan los re- 
gistros visuales de expresión y los 
formatos narrativos. Por ejemplo 
en Flash tenemos la cita al legen- 
dario comic que muchos niños y 
jóvenes actuales no conocen. Sin 
embargo la serial reconstruye la 
época a través de un estilo más 
bien parcial ya que aparecen su- 
geridos elementos modernos, 
como los autos y las computadoras 
que no pertenecen al comic primi- 
tivo. Tiene tomas de cámara que 
repetidamente recuerdan el estilo 
visual del comic como dibujo. 

En este sentido Batman y 
Robocop citan el estilo comic de 
enfocar edificios por ejemplo. De 
allí tenemos que el texto visual cita 
al texto del comic. 

Naturalmente que el interés esta 
marcado por otras razones de natu- 
raleza cultural, es decir el notable 
interés que han despertado Beverfy 
HilLs y BayWatch entre los jóve- 
nes. 

Por otra parte en el ítem de la 
lista tenemos las telenovelas y aquí 
podemos hacer una distinción en 
cuanto al modo de producción y al 
formato narrativo: 

teleteatro (Manuela, La Elegi- 
da...) 

telenovela (Top Model, La Rei- 
na de la Chatarra ...) 

ya que los primeros produaos 
retoman y repiten el “sainete” y el 
“folletín” (A. dumas, E. Sue..) como 
teleteatro. Los productos argenti- 
nos de este tipo mantienen desde 
hace más de 30 años el mismo 


formato narrativo aunque las plan- 
tas y los medios de producción son 
notables y modernos (ATC) y pre- 
suponen que se adaptan al público 
de nuestras culturas. Estos 
teleteatros son marcadamente 
hablados, con poca acción, sin 
exteriores, con personajes 
acartonados que repiten los mismo 
melodramas cursis de los 
radioteatros (lsolina Nuñez, Anibal 
Pardeiro y Julio C. Armi... entre 
otros pioneros). Aclaramos que lo 
de cursi va por los teleteatros ar- 
gentinos y no por estos artistas 
uruguayos mencionados, porque 
el teleteatro argentino es un pastiche 
incongruente con la época y los 
medios. No lo hacen a propósito o 
por ser posmodemos lo hacen por 
falta de ideas. El radioteatro era 
original como folletín y encuadra- 
ba con el gusto y la expectativa del 
medio cultural. En tanto que el 
teleteatro argentino supone que el i 
gusto y la expectativa sodal no ha 
variado en 50 años y no cita o 
reproduce el radioteatro, lo sigue 
haciendo. 

Para marcar ciertos rasgos en la 
producción y edición de estos pro- 
duaos, podemos analizar no ya el 
teatro televisado, sino la versión 
moderna del folletín como historia 
de entrega por capítulos o serie 
episódica. Desde la concepción de 
la presentación notamos que tanto 
Selva de Cemento, Top Model o 
La Reina de la Chatarra están 
concebidas más como un produc- 
to cinematográfico, en cuanto a las 
tomas, los exteriores y el guión. No 
se trata de actuaciones teatrales de- 
cadentes o acartonadas, sino de 
personajes mas verosímiles dentro | 
de la narración aunque a veces 
sean exagerados (Doña Armenia 
...). No hay galanes, ni malos, 
heroínas desquiciadas per se, se 
producen las situaciones con aao- 
res inteligentes. Los productos de 
la TV Globo, por decir, los brasile- 
ños, utilizan más el recurso visual, 
el diálogo y la rapidez de las se- 
cuencias. Esto marca una diferen- 


cia técnica en la edición y en la 
producción, así como en la con- 
cepción del produao. 

Estas observaciones apuntan a 
indicar que la TV puede ser un 
medio útil y barato como ayuda 
audiovisual para el educador, ya 
que ofrece una enorme variedad 
de textos narrativos y persuasivos 
para analizar y comentar. Esto que 
hemos analizado es una muy breve 
reseña de la riqueza de los textos 
que uno puede analizar, especial- 
mente en los formatos narrativos, 
veamos: 

EL MODERNO HOMBRE 
MÁQUINA 

Siempre existió en la mente del 
hombre y en las culturas la posibi- 
lidad de crear un hombre. George 
Smith encontró, en 1872, el relato 
del Diluvio en la biblioteca del rey 
asirio Assurbanipal que reinó en 
Nínive a fines del siglo Vil A.C.. La 
epopeya de Guilgamesh narra que 
la Diosa creadora de Guilgamesh 
crea del barro a Enkidu el doble y 
antagonista. 

Esta epopeya fue compuesta 
por un poeta babilonio después 
del año 2000 A.C. 

Conocemos la leyenda del 
Golem, creado mediante un rito 
mágico, ya que hast%cierta época, 
como no había tecnología, la crea- 
ción se basaba en el supuesto del 
poder divino o de la magia 

Pero más modernamente, en- 
contramos en Descartes y pensa- 
dores posteriores preocupaciones 
acerca del cuerpo como máquina, 
antes Alberto Magno (1204-1282) 
estuvo interesado en construir ro- 
bots. 

De las ideas de Descartes, ve- 
mos que La Mettrie (1709-1751) 
plantea la idea del animal máquina 
en su L'Homme-Machine y que 
“La Eva fu tura” (1887) de Villiers de 
l’Isle Adam narra que Edison un 
inventor construye un robot feme- 
nino llamado Hadaly Finalmente 
Karel Capek, en su obra R.U.R. 
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populariza la palabra robot. Esto 
que es una muy breve reseña acerca 
del Mito del hombre máquina y el 
robot, marca su pasado literario, 
técnico, filosófico, religioso y que 
el tema se reproduce en la TV. 

Veamos el mito del robot actua- 
lizado del Frankestein de Mary 
Shelley que recoge la leyenda del 
Golem y las discusiones entre Byron 
y Shelley acerca de Galvani. El 
monstruo o ser creado requiere de 
energía, no divina en este caso, 
sino de energía eléctrica. De allí, 
podemos llegar a Robocop, pa- 
sando pór el Hombre Nuclear 
(recordar a Hulk y Terminator). 

El cine y la TV textualiza y 
retoma la tópica del hombre má- 
quina y muchas veces mezcla la 
literatura y la leyenda Folk como 
en la película Monster Squad o el 
Joven Frankestein. Muchas ve- 
ces el cine o la TV hacen sucesivas 
remakes de porejemplo la leyenda 
de Drácula citando la famosa pelí- 
cula en blanco y negro de Be la 
Lugosi y otra mezcla a todos los 
freaks o monstruos juntos: 
Frankestein, el Hombre Lobo (Lon 
Chaney), Drácula y el Monstruo de 
los Pantanos, como en Monster 
Squad. 

La técnica del color cita el pasa- 
do, con textos de filmes en blanco 
y negro como lo vemos hasta en la 
publicidad, que cita a Gardel y 
Casablanca 

Este tipo de cita, es un mecanis- 
mo visual que tiene correlatos con 
las técnicas literarias de citar otros 
textos. Los Cuentos de las cinco 
noches cita historias o leyendas 
reales o inventadas para armar una 
historia, que va por capítulos y en 
una de ellos aparece citado el 
Hombre Lobo, utilizando películas 
viejas con Lon Chaney y pasar al 
color cuando se trata de la historia 
actual. La historia o argumento se 
arma a partir y en la leyenda que se 
relaciona con el tema de Dr. Jekyll 
y Mr. Hyde. 

Esto que decimos es para acla- 
rar que no hay mucho de nuevo 


bajo el sol y que los argumentos se 
refieren casi siempre a temas, tópi- 
cas y leyendas ya tratadas por el 
cine o la literatura. 

Un ejemplo clásico de literatura 
filmada es Apocalypse Now de 
Frands Ford Cóppola, ya que el 
ritmo de narración y las situaciones 
marcadas por un casi efecto de voz 
en primera persona, acerca la 
imagen para narrar una epopeya. 
Naturalmente que esto se debe al 
talento de F. Cóppola. 

Un ejemplo de revival o moda 
retro, onda pos moderna se pue- 
den apreciar en los avisos o cortos 
publicitarios que pasan por TV, los 
avisos de vaqueros relacionan casi 
siempre la época de los 50 , autos, 
edificios, situaciones con la ropa, 
los peinados y esto para situar 
imaginariamente el objeto con un 
pasado y una cultura. 

En los Clips la brevedad del 
mensaje que es en general el de 
una canción, existen muchas va- 
riantes, tales como manejar la ima- 
gen como fondo del conjunto o 
cantante, pasando por montar un 
pequeño film (Michael Jackson) o 
realizar un montaje de imágenes 
computarizadas a gran velocidad. 
Esto supone reflejos más finos para 
el vidente y una nueva forma visual 
de armar un mensaje. 

Los jóvenes que han adquirido 
habilidades y capacidades 
perceptivas, procesan la imagen 
diferente que un lector clásico de 
libros, pero además sus reflejos 
gnósicos manejan grados de vero- 
similitud irónicos, adquiriendo de 
este modo los procesamientos 
simbólicos otra función. Los jóve- 
nes actuales manejan más fácil- 
mente un procesador de textos que 
un libro, el primero es activo y 
programable a través de varias ac- 
tividades para operar un sistema o 
un lenguaje. 

El libro es en si un objeto iner- 
me, tiene hojas y letras, a veces 
imágenes, y exige un entrenamien- 
to gnósico-textual para operarlo. El 
libro es una esptede de procesador, 


materialmente finito y acotado, pero 
estimulante si manejamos las es- 
trategias intertextuales de lectura 
gnósica. 

Estas consideraciones muy su- 
marias tratan de cuestionar la here- 
dada creencia en la “linealidad” de 
la lectura en relación a procesos 
lingüísticos lineales. Decimos que, 
hay que distinguir entre diagramar 
un texto como estrategia cognitiva, 
más o menos abstracta, que op>era 
organizando las diversas secuen- 
cias, aspectos y episodios de un 
texto y la linealidad de la repre- 
sentación tipográfica. 

Podemos señalar así: 

a) la linealidad/globalidad de la 
lectura de la escritura 

b) la relación de interpretación 
(cajas chinas) que existe entre 
el texto físico visible, otros tex- 
tos citados y su “lectura” 

c) la relación verbal/visual en otra 
perspectiva 

d) que abarca a todo tipo de pro- 
ducción textual 

e) que implica estrategias 
cognitivas de organización y 
procesamiento físico e 
interpretativo del texto (s) 

f) donde no empieza y acaba el 
proceso lector 

g) que la diagramadón organiza 
un conjunto de signos en un 
texto 

h) las primeras expresiones gráfi- 
cas no eran estrictamente linea- 
les, se parecían más a la pro- 
paganda actual. Algunas imita- 
ban la huella del surco del ara- 
do (mimesis irónica) y estas 
inscripxáones bustrofedónicas 
usaban tipos capitales. La 
“linealidad" tipográfica surge 
antes de la imprenta en el Re- 
nacimiento y se afirma con ella 
para hacer más fácil la 
legibilidad. 

i) leer es interpretar atas, leer un 
texto es leer un palimpsesto 
(Borges) que conserva la huella 
de la escritura no borrada del 
todo de un texto anterior. ^ 
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¿Qué es el CEEP? 


I Es el Centro de Investigación y 
Experimentación Pedagógica, con 
sede en Montevideo, Uruguay. 

Z Es una institución sin fines de 

lucro dedicada al estudio y mejo- 
ramiento de la educación desde 
hace más de 20 años. 



Es una organización civil recono- 
cida por el Ministerio de Educa- 
ción y Cultura del Uruguay y 
organismos internacionales. 
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Desarrolla programas de exten- 
sión y promoción educativa en 
todo el país. 


Dispone de Biblioteca y 
Hemeroteca especializadas en 
educación para consulta de 
docentes, integra la Red Lati- 
noamericana de documenta- 
ción en educación (Reduc) y 
publica la revista de educación 
Punto 21. 



Cuenta con un Departamento de 
Investigación Educativa, contri- 
buyendo al conocimiento del 
estado de la educación en el país 
y la producción de nuevos cono- 
cimientos en problemas educati- 
vos específicos. 



Cuenta con un Departamento de 
Capacitación de Recursos Huma- 
nos para la Educación que realiza 
cursos de perfeccionamiento 
docente y formación en educa- 
ción inicial. 



Cuenta con un Departamento de 
Estudios Superiores en Educa- 
ción con Licenciaturas y una 
Maestría en Investigación Educa- 
tiva. 





Ha trabajado 

internacionalmente con Unicef 
y el Instituto Interamericano del 
Niño en infancia carenciada; 
con la Unesco en Educación de 
Adultos; con el International 
Development and Research Center 

9 

en evaluación de actividades de 
capacitación en proyectos de 
desarrollo. 



Está asociado al Consejo 
Latinoamericano de Cien- 
cias Sociales (Clacso), al 
Consejo de Educación de 
Adultos de América Latina 
(Ceeal) y a la Asociación 
Iberoamericana de Educa- 
ción Superior a Distancia 
(Aiesad). 
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El programa escolar resume el modelo cultural que preside y guía la escolarización, 
mediante la cual la educación formal planifica el futuro de la sociedad. 

Para asegurar su labor prospectiva dirige las generaciones jóvenes según ciertos valores 
privilegiados, dando impulso a la intemalización sistemática y secuenciada de 
modelos de ver el mundo y de las relaciones humanas capaces de 
efectivizar los valores seleccionados. 

El texto descriptivo como modelo cognitivo 
en el programa escolar del Uruguay 


por Raquel Errautnospe y 
J. Guillermo Milán del 
Instituto de Lingüistica 
Universidad de la República , 
Montevideo. 


RESUMEN 

El lenguaje es el área de cono- 
cimientos de mayor jerarquía 
dentro del inventario de asignatu- 
ras que organiza el programa es- 
colar del Uruguay. La importancia 
otorgada a ciertos contenidos 
programáticos dentro de dicha 
asignatura, los cuales instrumen- 
tan el logro de las metas, y la 
secuenciación pautada de los 
mismos a lo largo del ciclo mues- 
tran cómo la escuela pretende 
conformar determinados mode- 
los cognitivos-ideacionales (mo- 
delos mentales, de acuerdo a Jo- 
hnson Laird 1983), enseñando 
a pensar mediante la actividad 
lingüística dirigida. Dentro del 
inventario de contenidos progra- 
máticos la denominada “descrip- 
ción " o “ técnica descriptiva” re- 
fiere al producto verbal privile- 
giado dentro de la tipología tex- 
tual que maneja la propuesta cu- 
rricular uruguaya (cfr. Erra- 
mouspe 1991 ). 

Este trabajo parte del análisis 
de la estructura superficial de tex- 


tos descriptivos producidos por 
escolares (relaciones tema-rema, 
características y funcionalidad de 
dichos vínculos, etc.). Se preten- 
de inferir a partir de esos datos 
ciertas marcas de los patrones 
mentales de procesamiento del 
mundo y de las relaciones inter- 
personales, correlativos a las acti- 
tudes que el programa pretende 
formatear (objetivismo ciemificis- 
ta, validez supracultural, atempo- 
ralidad, etc.). Este programa de 
modelo mental, que resume la 
expectativa escolar, disfunciona 
el proceso de aculturadón coyun- 
tura! que vive el niño. Dicha dis- 
fundón se origina en el desacuer- 
do entre el rol instrumental que el 
currículo asigna a los procedi- 
mientos descriptivos y la textuali- 
dad como práctica contextualiza- 
da del acontecer lingüístico real, 
que modaliza en otra direcdón 
(anclada en el medio cultural de 
los individuos) el uso del lenguaje 
como constitutivo de los procesos 
mentales (cfr. Donaldson 1987 
y Bruner 1986). 

CARACTERÍSTICAS DEL 
PROGRAMA ESCOLAR 
URUGUAYO 

El programa escolar resume el 
modelo de cultura que preside y 


guía la educación formal durante 
el ciclo primario de escolariza- 
ción No sólo pretende diseñar el 
modelo deseable de la sociedad 
del futuro sino que planifica su 
logro, proponiendo metas y se- 
lecdonando medios de acceso 
coherentes con dichos propósi- 
tos. Los medios de acceso a tales 
propósitos tienden a dirigir, y en 
consecuencia a controlar, en el 
sentido deseado, un cambio o re- 
forzamiento de los sistemas sim- 
bólicos que regirán la interpreta- 
ción del mundo y de las relacio- 
nes humanas de los individuos 
que concurren a la escuela. 

El actual Programa de Edu- 
cación para las Escuelas Urba- 
nas, que es la propuesta a la que 
nos referimos, es un programa 
por asignaturas y esta organizado 
según los siguientes niveles de 
concreción creciente: “Finalidades 
y Objetivos del Programa:, “Obje- 
! tivos Generales” de cada asigna- 
tura para el ciclo y para el grado, 
“:Con tenidos", “Sugerencias” 
y”Recursos”. Cada uno de los ni- 
veles que estructuran el Programa 
concreta a nivel inmediato supe- 
rior, y a su vez, funciona como 
meta del nivel inferior correspon- 
diente. Esta recursividad au 
toabastece el proyecto y asegura 
I la coherencia necesaria para que 
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los valores explicitados en los ob- 
jetivos generales sesguen las eta- 
pas intermedias y emerjan en el 
cotidiano del aula, donde se re- 
suelvan en el acontecer didáctico 
real. 

En resumen, el programa pre- 
vé desde las intenciones más 
abarcativas y abstractas enuncia- 
das en los objetivos y finalidades 
hasta las soluciones más concre- 
tas del acto educativo sugeridas 
en el uso de ciertos materiales 
didácticos. 

Las unidades que integran cada 
nivel tampoco se yuxtaponen, sino 
que se estructuran jerárquica- 
mente según criterios de priori- 
dad. Es así que el lenguaje ocupa 
el lugar privilegiado en el inven- 
tario de asignaturas que integra el 
programa. Dentro de la asignatu- 
ra “Lenguaje Oral y Lenguaje es- 
crito” los temas “Descripción” (en 
el área de Expresión Escrita) como 
contenidos programáticos se se- 
cuencian y se prioriza a lo largo 
del ciclo. Esta secuencia está pla- 
nificada de tal modo que el trata- 
miento de la técnica descriptiva se 
vuelve cada vez más importante a 
medida que avanza el ciclo esco- 
lar, en detrimento de los otros 
tipos textuales 1. En los primeros 
años se le adjudica estatus de con- 
tenido tanto a la descripción como 
a la narración, pero al finalizar el 
ciclo la narración aparece como 
un ítem incluido en el conten ido 
del área de “Expresión Oral”, el 
“Diálogo” es presentado como un 
apartado del contenido “Descrip- 
ción” (efe. Programa.. .pp. 259). 
La descripción, pues, termina ab- 
sorbiendo dentro de su compe- 
tencia a los otros tipos de organi- 
zación textual. 

En este trabajo nos propone- 
mos profundizar sobre las reso- 
nancias psicocognitivas de estas 
intenciones programáticas y de 
tratar de comprender cómo la ac- 
ción pedagógica procura proyec- 


tarse en modelos mentales corre- 
lativos a la direcdonalidad que 
adopta en el salón de clase la 
interacción linguístico-textual. 
Para ello, vamos a considerar muy 
genéricamente un modelo de es- 
tructura cognitiva que nos va a 
servir para caracterizar el modo 
en que el sistema escolar urugua- 
yo concibe la realidad mental de 
los niños y qué habilidades les 
atribuye. 

UN MODELO DE 

PROCESAMIENTO 

COGNITIVO 

Carol Feldman (1987) concibe 
que el procesamiento del conoci- 
miento en el sistema cognitivo se 
produce a través del interjuego de 
dos componentes: el aspecto 
epistemológico-operacional y 
el aspecto óntíco. El primero, el 
componente epistémico-opera- 
donal, ser refiere al tipo de opera- 
dones o acciones mentales que 
emprenden los individuos cuan- 
do están frente a una tarea que 
han de resolver. Dichas operacio- 
nes mentales a la vez que produ- 
cen un nuevo conodmiento son, 
en sí mismas, temas de conod- 
miento. De su realizadón depen- 
de que los individuos adquieran 
conodmiento y programas men- 
tales para al actividad cognitiva. A 
modo de ejemplo, en este compo- 
nente quedarían incluidas las 
operadones descritas por la teo- 
ría piagetiana. 

El segundo componente, el 
aspecto óntico, tiene que ver con 
las representaciones mentales de 
la realidad que poseen los indivi- 
duos, y que sirven de base y fun- 
damento a la realización de las 
operadones epistémicas. Es de- 
cir, debemos suponer que la tota- 
lidad de las operadones cogniti- 
vas se efectúan tomando como 
punto partida algún modelo de 

representación de la realidad po- 


seído por el individuo: este mode- 
lo depende, entre otras variables, 
de la edad del individuo, de su 
historia como miembro de una 
cultura, de las dreunstandas y del 
contenido de la tarea que tiene 
entre manos. Tal vez, el compo- 
nente óntico sea el aspecto teóri- 
co-experimental más controverti- 
do desde un punto de vista instru- 
mental, puesto que todavía no se 
ha podido desarrollar una teoría 
que explique satisfactoriamente 
cómo las representaciones de la 
realidad que poseen los niños in- 
ciden en el aspecto operacional 
de los procesos cognitivos. 

Las representaaones de la rea- 
lidad como entidades construidas 
sodoculturalmente son un tema 
que ha sido objeto de reflexión y 
estudio, por ejemplo, por filóso- 
fos como Nelson Goodman ( 1984) 
y psicólogos como Carol Feldman 
(o. c.)y Bruner(198ó). Pero como 
ya señalamos, todavía no ha sido 
posible reconciliar estos puntos 
de vista con una teoría general del 
desarrollo de las operaciones 
mentales, con lo es la teoría piage- 
tiana. El hecho básico que no 
encuentra explicación en el mo- 
delo piagetiano es que la reali- 
dad construida sobre la que 
“opera” el niño y su£ cualida- 
des circunstanciales inciden 
tanto en los patrones genera- 
les de razonamiento como las 
propias operaciones que se 
efectúan (cfr. Feldman 1987: 126). 
Es decir, la información óntica de 
que dispone el individuo le pro- 
porciona los parámetros que lo 
habilitan a situar correctamente 
sus operaciones, y le permiten 
situarse a sí mismo en los contex- 
tos de la cultura. 

Esta situación se plateó a pro- 
pósito de la solución que aportó 
Piaget al tema de la ontología. 
Para este autor la naturaleza de las 
representaciones mentales que 
sirven de base para el componen- 
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te operacional es de tipo realista 
ingenuo (cf. Piaget & Inhelder 
1969: Feldman 1987). El principio 
central del realismo ingenuo pre- 
supone una correspondencia uni- 
versal entre lo que el mundo es y 
el modo en que es procesado por 
nuestro aparato cognitivo. En 
Piaget, esta posición es coherente 
con el limitado rol que este autor 
concede a la interacción y a la 
cultura como matices de estos 
procesos. En resumen, el cons- 
tructivismo piagetiano no explica 
el aspecto óntico del conocimien- 
to, y éste es uno de sus aspectos 
más coAtro vertidos. 

Aquí nosotros tomamos como 
fundamento un enfoque cons- 
tructivista de las representaciones 
cognitivas de la realidad. Los mo- 
delos que han internalizado los 
individuos, sean niños o adultos o 
miembros de la misma o diferen- 
tes de culturas, son distintos entre 
sí porque son entidades construi- 
das socialmente, y fueron conce- 
bidas para adaptar a los indivi- 
duos a exigencias diversas. Según 
este punto de partida, pretende- 
mos describir algunos aspectos 
de la incidencia de los contextos 
sodocul tu rales (entre ellos la es- 
cuela) en los procesos de cons- 
trucción de realidades y de for- 
mación de actitudes ante las he- 
rramientas culturales, como los 
conocimientos y el lenguaje 
También procuramos llegar a al- 
guna conclusión respecto a si el 
argumento del realismo ingenuo 
subyace también en la propuesta 
curricular escolar (quizás, de un 
modo ingenuo, al no haber cono- 
cimiento o reconocimiento de sus 
derivaciones). 

MODELOS MENTALES 

Es necesario, pues, indagar 
sobre las funciones de los tipos de 
representaciones de la realidad a 
que nos hemos referido. En este 


punto nos apoyamos, en la teoría 
de los modelos mentales pro- 
pugnada por Johonson-Laird 
(1983) 2 . Según este autor, “los 
modelos mentales son entidades 
que juegan un rol central y unifi- 
cador representando objetos, es- 
tados de las cosas, secuencias de 
acontecimientos, el modo en que 
es el mundo y las acciones socia- 
les y psicológicas de la vida diaria 
Permiten a los individuos realizar 
inferencias y predicciones, com- 
prender fenómenos, decidir qué 
acciones llevar adelante y contro- 
lar su ejecución, y sobre todo ex- 
perimentar acontecimientos de 
manera vicaria C..)" 3 (1983: 397). 

Los modelos mentales, enton- 
ces, han de concebirse como ins- 
trumentos simbólicos que consti 
tuyen un nivel de organización 
funcional de la mente humana. Su 
función general consiste en es- 
tructurar las actividades psicoló- 
gicas superiores, y proyectarlas 
en las múltiples actividades coti- 
dianas, sean creativas o habitua- 
les, físicas o mentales. 

El repertorio de modelos men- 
tales de que disponemos incluye 
modelos mentales linguístico-dis- 
cursivos, es decir, programas se- 
gún los cuales somos capaces de 
organizar nuestra experiencia a 
partir de los contenidos y formas 
lingüísticas. El concepto de mo- 
delo mental es suficientemente 
amplio como para que podamos 
incluir en los modelos mentales 
discursivos tanto las estructuras 
globales de construcción de dis- 
cursos (estructura dialógica, es- 
tructura narrativa, estructura ar- 
gumentativa, etc.) como las estra- 
tegias puntuales (semánticas, 
pragmáticas, sintácticas) que un 
individuo emplea para construir 
una narración o una argumenta- 
ción en un contexto dado. Cada 
individuo, desde su nacimiento, 
procesa información cultural, y 
acorde con las necesidades y ex- 


pectativas así creadas, desarrolla 
y actualiza modelos discursivos 
imbuidos con las funciones y las 
actitudes canónicas de su medio 
cultural. Es así que el lenguaje 
desempeña una doble función: 
de herramienta humana para la 
adaptación cultural y de agente 
de la cultura portador de las es- 
tructuras y los contenidos que 
vuelven reconocible nuestra ex- 
periencia colectiva (cfr. Donald- 
son 1987). 

La actividad lingüística es uno 
de los medios primordiales a tra- 
vés de los cuales los individuos 
van conformando y perfeccio- 
nando sus modelos mentales dis- 
cursivos A . Según Bruner, la es- 
tructura narrativa está ya presente 
en la interacción social del niño 
aún antes de que éste pueda cons- 
truir narraciones, y esto ha de te- 
ner fuertes derivaciones sobre la 
maduración de sus estructuras y 
procesos mentales. El niño, asi- 
mismo, durante y después de la 
adquisición de sus habilidades 
lingüísticas utilizará la actividad 
discursiva como instrumento para 
controlar y desarrollar su pensa- 
miento. Sus monólogos y sus 
diálogos, sus narraciones y sus ar- 
gumentaciones continuarán con- 
formando y perfeccionado sus 
modelos mentales discursivos. 

En determinado momento del 
proceso de desarrollo el lenguaje 
se convierte en la principal herra- 
mienta de que dispone el indivi- 
duo para organizar su experien- 
cia, y es a partir de allí que los 
modelos mentales discursivos se 
convierten en mediadores simbó- 
licos entre el sujeto y el mundo, 
entre el sujeto y “la realidad". En 
rigor, y para ser coherentes son 
nuestras apreciaciones sobre el 
constructivismo óntico, debemos 
establecer que los modelos men- 
tales discursivos constituyen en sí 
mismos un aspecto de la reali- 
dad. Estos modelos son entidades 
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inherentes a la actividad misma 
de procesamiento de los datos 
proporcionados por el sistema 
cognitivo (top-down) o por el sis- 
tema sensitivo-perceptivo (bo- 
ttom-up). 

Los modelos mentales discur- 
sivos cumplen una funcionalidad 
doble similar a la del lenguaje 5 , 
puesto que constituyen en sí mis- 
mos nuestras capacidades opera- 
donales de procesamiento de la 
experiencia (componente episté- 
mico-operacional) y a su vez 
conforma la realidad a partir de la 
cual actuamos (componente ónti- 
co). 

Por esa razón es que Johnson- 
Laird & Gamham (1980) señalan 
que modelos discursivos como el 
argumentativo o el narrativo, de 
alguna manera, sustituyen a la 
realidad, y por eso es conveniente 
-en oportunidades- proceder 
como si el lenguaje fuera usado 
no para hablar del mundo, sino 
de modelos de discursos. 

Esta concepción de las repre- 
sentaciones cognitivas en mode- 
los mentales nos proporciona un 
buen punto de partida para discu- 
tir el modo en que la actividad 
pedagógica incide en el proceso 
de desarrollo y actualización de 
los modelos mentales al privile- 
giar algunos tipos textuales sobre 
otros. Primero, vamos a reflexio- 
nar sobre los mecanismos menta- 
les de aprendizaje que hacen po- 
sible la acción pedagógica, y en 
segundo lugar, vamos a intentar 
describir las características más 
generales del modelo mental pro- 
pugnado por la escuela uruguaya, 
al que llamaremos modelo 
mental descriptivo. 

EL DESARROLLO DE LA 
TEXTUALID AD Y LOS 
MODELOS MENTALES 

La cuestión central parece ser 

que los diferentes tipos textua- 


les suponen diferentes mode- 
los mentales discursivos Po- 
demos convenir en que los textos 
son entidades lingüísticas cuya 
coherencia es construida a partir 
de las interacciones de los interac- 
tuantes. En tal sentido podemos 
hablar de actos de habla narrati- 
vos o argumentativos en la medi- 
da que los individúe» van desa- 
rrollando su actividad lingüística 
intencional atendiendo simultá- 
neamente a los parámetros es- 
tructurales de dichos tipos discur- 
sivos. 

Una vez que convenimos en 
adjudicarle estatus de unidad dis- 
cursiva intencional a los tipos 
textuales podemos suponer que a 
los tipos textuales han de co 
(responderle, en lineas gene- 
rales, modelos mentales dis- 
cursivos 6 . El libro de Bruner de- 
nominado Realidad Mental y 
Mundos Posibles es una buena 
base para una reflexión sobre los 
diferentes tipos textuales desde 
esa interesante perspectiva 7 . 

Bruner (o. c.) propone dos 
modalidades naturales de 
pensamiento, la paradigmática 
o lógico-científica, por un lado, y 
la modalidad narrativa, por otro. 
Este planteamientos sugiere que 
el autor estaría proponiendo, por 
así decirlo, dos “macro-modelos 
mentales" de naturaleza discursi- 
va, en consonancia con sus afir- 
maciones de que la actividad mis- 
ma del niño pre lingüístico tendría 
una estructura discursiva (cf. pie 
de página 3). Tales modelos se- 
rían los dos modelos básicos de 
organización y procesamiento del 
conocimiento de que dispone el 
hombre, al menos el hombre mo- 
derno literado y occidental. 

Pero en este punto cabe pre- 
guntamos, desde una perspectiva 
genética, ¿cómo se puede incidir a 
través de la interacción textual- 
discursiva en los procesos menta- 
les que conducen a la construc- 


ción de modelos de la realidad?. 

Carol Feldaman (o. c.) nos 
provee con parte de la respuesta 
para esta interrogante. Dado que 
la información lingüística del bac- 
kgraund o depósito de presuposi- 
ciones ( el universal pragmático 
de la tematización de los remas), 
dicha autora sostiene que se puede 
establecer una analogía de este 
proceso con la estructura cogniti- 
va. Como ya mencionamos, las 
operaciones epistémicas (las que 
estudia Piaget, por ejemplo) que 
realizan los individuos al enfren- 
tarse a una tarea cualquiera, con 
en sí mismas conocimiento y 
contribuyen a crear nuevos cono- 
cimientos. Estos conocimientos y 
datos surgidos de las operaciones 
se constituyen en depósito ónti- 
co es decir, adquieren estatus 
ontológico y pasan a formar parte 
de la batería de representaciones 
de la realidad del individuo. Ese 
conocimiento se transforma en 
conocimiento “dado”, que es asu- 
mido como válido, al cual se pude 
recurrir para dar fundamento a 
nuevas operaciones y a nuevos 
modelos mentales. Es en ese sen- 
tido recursivo que se daría el juego 
entre lo “dado" y lo “nuevo” a 
nivel de las representaciones cog- 
nitivas de la realidad. f 

Esta analogía entre los proce- 
sos lingüístico-discursivos y los 
procesos de pensamiento nos da 
una pauta de cómo puede incidir- 
se en el desarrollo de las repre- 
sentaciones mentales. 

De hecho, la constatación de 
la importancia que el Programa 
auricular de la escuela uruguaya 
le adjudica al desarrollo del dis- 
curso descriptivo nos lleva a pen- 
sar que este tipo de discurso, y el 
modelo mental que lo subyace, 
pueden ser considerados repre- 
sentativos de la “realidad” que se 
pretende que los niños internali- 
cen (cf. Erramouspe 1991). 

En resumen, la actitud ante la 
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de los textos descriptivos, y el 
modo en que éstos se organizan, 
prefiguraría el modelo mental de 
la escuela uruguaya, su modali- 
dad de pensamiento y su lógica. 
Entonces podemos preguntamos: 
¿a qué tipo de modelo mental o 
“realidad ideal” corresponde el 
texto descriptivo?. 

En términos generales pode- 
mos concebir el texto descriptivo 
como un producto lingüístico que 
se propone explicitar información 
acerca del mundo: decir cómo es, 
cómo está y qué contienen sus 
objetos. A la actitud que rige esa 
modalidad de procesamiento la 
denominamos actitud descrip- 
tiva 

En las descripciones no suce- 
den acontecimientos, sino que se 
observan y registran datos de los 
objetos, los que, en esta media, 
aparecen estatizados, “cosifica- 
dos”. En sus expresiones más ex- 
tremas presupone una corres- 
pondencia natural estricta entre el 
mundo, los pensamientos sobre 
el mundo y el lenguaje que expre- 
sa esos pensamientos. 

EL DISCURSO DESCRIPTIVO: 
ANÁLISIS DE UNA MUESTRA. 

A continuación presentamos 
un texto que podría ser el produc- 
to de dicha actitud descriptiva a . 
Fue producido por un niño que 
cursa 4 Q grado en una escuela 
ubicada en un departamento 
fronterizo con el Brasil. Veamos 
en qué medida las características 
del texto descriptivo correspon- 
den con este ejemplo y las deriva- 
ciones de este hecho. 

Adoptamos el siguiente 
diagramado según unidades tema- 
rema para facilitar el análisis: 

Mi barrio 

1. Mi barrio está ubicado en 

Masoller 


2. Es lindo, 

3. tiene dos comercios 

4. tiene luz eléctrica. 

5. Mi barrio está en el Departa- 
mento de Rivera 

6 . 

(Rivera) límite con Artigas, 
Salto y Santana. 

7. En mi barrio están por hacer 
viviendas 

8. En mi barrio hay mucho gana- 
do 

9. es ganadero 

10. En mi barrio hay muchas es- 
tancias 

11. En mi barrio hay una escuela 

12. (la escuela) es grande y bonita 

13. En mi barrio hay un comercio 
brasilero, 

14. mi barrio es grande. 


En la siguiente esquematiza- 
dón, las unidades tema-rema ex- 
traídas del texto quedan registra- 
das con los símbolos Tx R x . 

Cuando se produce una tematiza- 
dón de un rema, dicha operadón 
queda registrada por los símbolos 
entre paréntesis rectos 

1. TI R1 

2. R2 

3. R3 

4 R4 

5. R3 

6. (T2 Rl'] 


(...) 


11. 

Rl 1 

12. 

[T3 Rl"] 

13 

R13 

14. 

R14 


Como puede observarse, la 
redacdón expande el tema ( Mi 
barrio) que se hace explídto du- 
rante todo el texto. Solamente en 
dos oportunidades ocurre la te- 
ma tiza a ón de un rema (líneas 6 y 
12) pero el texto progresa vol- 
viendo a establecer el viejo tema. 
Al tema original se le atribuyen 
sucesivos remas. La atribudón se 
resuelve según reladones muy 


esperíficas que se restringen a : 

• reladones de estado y existen- 
da (verbos ser -líneas 2, 9, 12, 
y 14- y estar - líneas 1, 5, y 7) 

• reladón de pertenenda (ha- 
ber - líneas 8, 10, 11 y 13- y 
tener - líneas 3 y 4). 

Estos tipos de reladones inhe- 
rentemente suponen el vínculo 
atributivo, y, por lo tanto, deter- 
minan el conjunto de rasgos que 
se puede atribuir al tema. Los re- 
mas suponen la lista de notas que 
definen el tema: cada rema intro- 
duce un atributo-rasgo. Por lo tan 
to, el conjunto de remas contiene 
la dase de caracteres que definen 
el significado del tema. Resulta así 
un concepto-tema explicitado 
según los prinapios de la lógica 
intensional. Esta redacción ma- 
nifiesta una concepción del texto 
(la del programa escolar) en la 
cual la superfide lingüística su- 
puestamente traduce una opera- 
dón lógico-verbal donde el len- 
guaje solamente recubre los pro- 
cesos básicos del pensamiento. 

En la medida que no suceden 
acontecimientos no incluye ver 
bos en movimiento, ni verbos que 
cumplan la fundón de ordenar los 
acontecimientos en un línea tem- 
poral. Asimismo, inhibe la flexión 
verbal dentro de determinadas 
categorías temporales puesto que 
el tiempo de la descripción es el 
del momento de la enunciadón 
(presente atemporal). Por la mis- 
ma razón exige el uso del modo 
indicativo en todos los verbos, 
que supone una actitud asertiva y 
“ especular” respecto a la reali- 
dad, no dejando lugar a lo condi- 
cional y alternativo. 

En tanto este texto presupone 
los procesos de conceptualizadón 
ya descriptos redama la interpre- 
tadón de las unidades léxicas se- 
gún su contenido referendal esta- 
darizado (prescriptivo). Asimismo, 
las unidades oraaonales son de- 
clarativas y sus constituyentes se 
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ordenan canónicamente (siem- 
pre el viejo tema se ubica primero 
que el rema). La denotación obje- 
tiva de hechos consumados deja 
poco espacio a las tropicalizacio- 
nes (énfasis intencional) que 
arriesgarían registros personaliza- 
dos. La intención de lograr un 
reflejo objetivo del mundo inhibe 
la presencia de marcadores de 
identidad sociolingüística. 

EL MUNDO DE LA 
DESCRIPCIÓN 

En base a lo dicho anterior- 
mente trataremos de señalar las 
características del “mundo posi- 
ble" que planea la descripción y 
las actitudes linguístico-cognitivas 
derivadas del modelo mental que 
presupone. 

Ya señalamos que la modali- 
dad descriptiva en sus manifesta- 
ciones más extremas busca la ade- 
cuación de los enunciados lin- 
güísticos con la realidad que do- 
cumenta. Es decir, evalúa la vali- 
dez de dichos enunciados según 
los criterios de la lógica verifl- 
cacionista que solamente admi- 
te dos posibilidades excluyentes 
en la relación lenguaje-realidad: 
enunciados falsos vs. enunciados 
verdaderos. Proporciona una vi- 
sión dicotomizada del objeto des- 
crito: tal objeto incluirá o excluirá 
determinado rasgo. 

Los enunciados descriptivos, 
por la actitud que los promueve y 
hasta por su estructura gramati- 
cal, son marcadamente asertivos, 
y por lo tanto apuntan a lo uni- 
versal y a lo atemporal En esa 
misma medida no permiten el 
anclaje del objeto en el contexto 
donde sucede, como asimismo el 
del sujeto que lo procesa: son por 
naturaleza descontextualizadores. 

La intención humana -sus mo- 
tivos, sentimientos, expectativas, 
etc- queda excluida de este mode- 
lo. Lo único que parece pertinen- 


te es el individuo inmerso en un 
vado cultural, operando con su 
conducta etiquetadora ante la 
realidad. El conocimiento se pro- 
duce según encuentros entre el 
individuo y el mundo y el lengua- 
je “rotula" esos encuentros. El co- 
nocimiento verdadero produddo 
es neutro dado que reproduce el 
mundo; también lo es, supuesta- 
mente, el lenguaje que lo explidta 
puesto que iconiza el pensa- 
miento. 

De lo anterior se deduce que 
el orden de las cosas está en las 
cosas mismas: los modelos de la 
realidad no se construyen sino 
que “calcan”el mundo. Los indivi- 
duos aprenden de los objetos, y 
no de otras mentes. La dinámica 
de las reladones interpersonales 
queda restringida a este principio. 

DISCUSIÓN FINAL: ¿ES 
PLAUSIBLE UN MODELO 
MENTAL DESCRIPTIVO? 

Como primer paso para res- 
ponder a esta pregunta, podemos 
intentar ubicar al texto descripti- 
vo en el marco de las dos modali- 
dades naturales de pensamiento 
propuestas por Bruner: la modali- 
dad narrativa y la modalidad para- 
digmática. Los tipos de textos que 
corresponden a cada una de estas 
modalidades son, por un lado, los 
relatos (narraciones), y por el otro 
las argumentaciones (discursos 
que suponen la contrastación y 
negociación explícita entre dife- 
rentes ideas, sean ideas típicas del 
sentido común o de la argumen- 
tación científica). 

La negociación de significa- 
dos parece ser un elemento co- 
mún a los dos tipos de modalida- 
des, sólo que la negociación me- 
diante la argumentación se hace 
más explícita y convendonaliza- 
da. También es un hecho que el 
discurso argumentativo explícito 
tiene pretensiones veritativas, por 


lo menos en una de sus formas 
más acabadas como lo es la prosa 
escrita de carácter científico. Esto 
significa que , en cierto sentido, 
aspira a reflejar la realidad, aspira 
a -como dice Bruner- “convencer- 
nos de su verdad”. 

Podemos encontrar descrip- 
ciones tanto en el discurso narra- 
tivo como en el discurso argu- 
mentativo. En el uso real del len- 
guaje encontramos descripciones 
tanto en la narración (descripción 
de personajes, de lugares o de 
sentimientos) como en la argu- 
mentación científica o del sentido 
común (descripciones de cual- 
quier fenómeno). Pero las des- 
cripciones cumplen funciones es- 
pecíficas en cada uno de ellos, y 
en la gran mayoría de casos son 
subsidiarias de dichas modalida- 
des discursivas. Si la descripción 
se encuentra en una narración es 
posible que cumpla la fundón de, 
digamos, agregar datos para la 
construcdón de una personaje 
verosímil o de un escenario para 
la acdón, pero siempre en fun- 
ción de la verosimilitud y de 
acuerdo al mundo posible que 
está planteado. ‘En cambio, si la 
descripdón es parte de una argu- 
mentación es probable que intro- 
duzca detalles y propiedades del 
fenómeno investigado, de una 
manera más o menos precisa, pero 
siempre con pretensiones verita- 
tivas, intentando dar una imagen 
fiel de la realidad que se le adjudi- 
ca al fenóneno en cuestión. 

Este modo de ver las cosas 
supone que la descripción no dis- 
pondría de una funcionalidad ni 
autónoma ni válida en sí misma, 
como la de los relatos o las argu- 
mentaciones. 

Las descripciones vienen al 
auxilio de los relatos y las argu- 
mentaciones cuando son necesa- 
rias, pero no constituirían en sí 
mismas un tipo funcional de dis- 
curso. 


30 



El texto descriptivo como modelo cognitivo en el programa escolar del Uruguay 


curso. 

Ahora bien, el programa esco- 
lar uruguayo le da un tratamiento 
a la descripción como si esta, por 
sí misma, pudiera considerarse un 
tipo de discurso con autonomía 
funcional. El nivel jerarquizado 
en que la práctica de la descrip- 
ción aparece en los diferentes 
grados, y la manera en que va 
aumentando su importancia a 
medida que el niño va avanzando 
en su experiencia escolar, nos ha 
llevado a planteamos si sería le- 
gítimo suponer la existencia de 
una tercera modalidad natural de ' 
pensamiento, una modalidad 
descriptiva del pensamiento, un 
“modelo mental descriptivo”. 

Esto, en principio, no parece 
posible, al menos en su manifes- 
tación más prototípica. Le corres- 
pondería una funcionalidad muy 
limitada y artificial, y hasta puede 
resultar trabajoso imaginar un 
contexto en el que pueda consi- 
derarse normal una actividad pu- 
ramente descriptiva. Podemos 
imaginamos a dos personas argu- 
mentando posiciones diferentes 
o relatando historias, pero difícil- 
mente realizando descripciones 
puras. Por su naturaleza misma 
sería un discurso ni predictivo, ni 
explicativo, porque su actitud re- 
productora no admite la construc- 
ción de mundos posibles. Pro- 
vendría, al menos idealmente, de 
un lenguaje lógico, sin modaliza- 
dores ni recursos subjuntivizado- 
res que posibiliten la negociación 
de significados. 

Si bien tal modelo mental pa- 
rece no viable, la importancia dada 
a la actividad descriptiva en el 
panorama escolar es innegable. 
Cabría preguntamos si esta direc- 
tiva no es una de las causas del 
origen de la disfunción del proce 
so de aculturación contextualiza- 
do del niño provocada por la en- ¡ 
señanza formal, tantas veces se- 
ñalada como una de las tenden- 
cias negativas de la pedagogía tra- 
dicional. 


NOTAS 

1 Cabe destacar que el progra- 
ma no incluye al texto argu- 
mentativo dentro de la 
tipología textual (técnicas) que 
maneja. 

2 La propuesta que Johnson- 
Laird realiza en su libro Men- 
tal models no puede ser re- 
sumida aquí, y no podemos 
aspirar a que esta corta refe- 
rencia sea representativa de 
tal trabajo Baste decir que el 
suyo es un intento de realizar 
un enfoque comprehensivo de 
otras teorías de la representa- 
ción mental, como la de los 
guiones o los esquemas, basa- 
do sobre todo en las investiga- 
ciones del autor sobre la ca- 
pacidad humana de realizar 
inferencias. 

3 Traducción al Español por G. 
Milán. 

4 Asimismo, se ha argumentado 
que el niño nace dotado con 
ciertas dispociciones prelin- 
güísticas hacia el procesa- 
miento de las realidad a través 
de algún tipo de significados 
“primitivos”, que lo llevan a 
construir su mundo social de 
un modo determinado. Bruner 
(1992, cap. 3) dice que ese 
modo primitivo de represen- 
tación tendría carácter narrati- 
vo y que esos significados in- 
cluirían ciertas nociones bási 
cas de agentividad, secuen 
cialidad, canoniddad y pers- 
pectiva. 

5 La actividad lingüística se 
construye a partir de modelos 
discursivos. Las hablantes pre- j 
suponen la existencia de mo- 
delos discursivos en la mente 
de sus semejantes, y sus emi- | 
siones lingüísticas son “pistas" 
que informan, modifican y 
extienden esos modelos (cf. 
Johnson-Laird 1983). 


6 Este modo de ver las cosas 
corresponde estrechamente a 
la visión vigotskiana de las re- 
laciones entre el lenguaje y el 
pensamiento. Vigotskky con- 
cibe que el lenguaje es una 
herramienta del pensamiento 
que sirve para ordenar y con- 
trolar la actividad mental. Este 
modo de ver las cosas presu- 
pone también la concepción 
del lenguaje como modelador 
del pensamiento. El lenguaje 
es un potenciador del desarro- 
llo cognitivo, a tal punto que el 
niño internaliza las categorías 
de significados que encuentra 
en el lenguaje y éstas pasan a 
ser de alguna manera elemen 
tos constitutivos de su pensa- 
miento. Como ejemplo baste 
citar el modo en que la mani- 
pulación lingüística realizada 
por el niño a través de la acti- 
vidad escritural le abre el acce- 
so a nuevos niveles de abstrae 
ción y categorización y cate- 
gorización, a nuevas formas 
de construcción de la realidad 
(cf. Vigotsky 1934). 

7 El trabajo citado de David 
Olson (cfr. 1977), sobre todo 
respecto a la funcionalidad de 
la prosa escrita explícita en el 
medio escolar, aporta datos 
interesantes en tal sentido 

8 Este texto fue seleccionado 
como ejemplo porque cree- 
mos que muestra claramente 
las características de lo que 
denominamos actitud des- 
criptiva. Por supuesto, no 
significa que en la actividad 
escolar no se produzcan otros 
tipo de textos con otras pro- 
piedades, ni que las caracterís- 
ticas que aquí observamos de- 
ban estar presentes de manera 
absoluta en todas las descrip- 
ciones. 
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Nora González - Calle 4 y Avda. Rpca Argentina 
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Abilio Sanguinetti - F Sánchez 2719. Paso de los Toros 
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Daniel Mira vallas - Juan Ortiz 2502 
Ricardo Macedo - Zufriategui 211 
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María Cristina Araújo - Curbelo Block B Ap 206 - S Carlos 

Cerro Largo 

Hortensia Coronel - Qel Pinar 684 - Meló. 
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Una de las ramas jóvenes de las Ciencias de la Educación es 
la Educación Inicial, denominada comunmente Educación 
Preescolar. Para conocer su importancia y características 
hemos entrevistado a Florita Méndez, Ex Inspectora 
Supervisora de Educación Preescolar, actual responsable del 
Departamento de Capacitación. Area A: Educación Inicial, 
del CIEP 


Y... ¿qué es, realmente, 
un jardín de infantes? 


con Florita Méndez 


• ¿Se comprende la impor- 
tancia de los jardines de infan- 
tes? 

- Se empieza a comprender 
toda la importancia que tiene. En 
esos primeros años de vida, se 
están formando nada menos que 
las estructuras básicas de la perso- 
nalidad, factor determinante de 
una vida completa. En nuestro 
país, se recoge la inquietud de los 
padres, acerca de las exigencias y 
calidades de los jardines, guarde- 
rías, escuelas maternales, que 
funcionan en los diversos barrios 
del Departamento de Montevideo 
y del Interior. 

Es que se está haciendo con- 
ciencia que esta no es una educa- 
ción superflua o de relleno, una 
especie de subprimaria a donde 
se mandan los niños para que 
jueguen mientras los padres tra- 
bajan. 

En la Educación Inicial puede 
jugarse el destino de un hombre, 
desde el punto de vista educativo. 

-¿Qué opina de la actual 
proliferación de “guarderías”? 

-Debe llamarse seriamente la 


atención sobre la actual prolifera- 
ción de las erróneamente llama- 
das “guarderías" y jardines de in- 
fantes, que funcionan sin ningún 
control en viejas casas o garages 
totalmente inadecuados y con un 
personal del cual no se sabe qué 
preparación especializada tiene - 
si tiene- en Educación Preescolar. 

- ¿Qué es verdaderamente 
un Jardín de Infantes? 

- Los Jardines de Infantes de- 
berían ser fundamentalmente 
centros educativos y de higiene 
mental, ya que en ellos se estimu- 
la y controla el proceso de desa- 
rrollo integral que se está operan- 
do en el niño. 

Se trata de lograr que ese pro- 
ceso se cumpla asegurando una 
adecuada salud mental. Por ejem- 
plo, deberían detectarse tempra- 
namente los desajustes conduc- 
íales. 

En un verdadero Jardín de In- 
fantes los niños deben tener múl- 
tiples oportunidades para desa- 
rrollar las capacidades sobre las 
cuales debe aceptarse una perso- 
nalidad independiente, creadora 
y responsable. 

El Jardín es un espacio en el 
que inciden el propio sujeto: su 


bagaje vivendal, su potencial, su 
pertenencia social; (la escuela) 
como institución: su concepción 
pedagógica y filosófica, los recur- 
sos, el maestro, y el medio social 
como articulador de las influen- 
cias ejercitadas por la escuela. 

- Como acción educativa, 
¿cuáles son los objetivos de la 
educación preescolar? 

- En cuanto a la acción educa- 
tiva, la tendencia en diversos paí- 
ses es articular la Educación Ini- 
cial con la problemática total de la 
educación contemporánea: Cómo 
prepararla actual generación para 
resolver lo mejor posible las situa- 
ciones-problemas que presenta 
una sociedad de cambios vertigi- 
nosos en la cual la tecnología y la 
ciencia hacen aportes de revisión 
constante. 

La población escolar que alo- 
jan hoy los Jardines de Infantes, 
estará en el primer cuarto del siglo 
veintiuno en su momento de ma- 
yor productividad. Preparar al 
hombre que iniciará el tercer mi- 
lenio es nuestro desafío actual. 

Ha de crearse, por tanto, un 
clima de comprensión, de afecto y 
aceptación, de alegría y creativi- 
dad que permita a cada “niño” 
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situarse naturalmente, en la for- 
ma de ser, estar y actuar que le es 
propia. 

El ámbito de su “hacer” se en- 
tremezcla, con los estímulos pro- 
venientes del ámbito familiar, del 
medio ambiente. 

- ¿Qué significa para los pa- 
drees un jardín de infantes? 

- Estamos asistiendo a una 
evolución en la concepción de los 
padres y otros miembros de la 
comunidad. Por tiempo, los tíos, 
los abuelos fueron contrarios al 
ingreso a los jardines, con la excu- 
sa de que “es tan chiquito", “cuan- 
do ingrese a la escuela va a estar 
aburrido”. 

Había una primaria concep- 
ción de que es un lugar agradable, 
donde se dejan los niños “mien- 
tras los padres trabajan”, “para ju- 
gar un rato”, “para tener amigui- 
tos” o “para estar con niños por- 
que siempre está entre adultos”. 

Pero con el trabajo persisten- 
te, inteligente y bien ordenado de 
los buenos docentes, el núcleo 
familiar va cambiando lentamen- 
te su opinión. Se va comprendien- 
do que una separación temprana 
del hogar se ve compensada con 
una cantidad de experiencias que 
el jardín le da la oportunidad de 
vivenciar. 

Naturalmente no hay recetas, 
la felicidad con que el niño viva su 
ciclo preescolar depende lo que 
el niño “deja” y de lo que “encuen- 
tra” o se le ofrece. 

- ¿Como deben ser real- 
mente las relaciones entre el 
jardín y el hogar? 

- La madre particularmente, 
cuya relación con su hijo en esta 
etapa es muy estrecha, enfrenta la 
situación de tener que compartir 


la responsabilidad y conducción 
con un grupo de personas ajenas 
al núcleo familiar. ’El jardín y el 
hogar tienen un punto de coinci- 
dencia escencial, un punto de 
partida común: el conocimiento 
del niño.'La interacción, el inter- 
cambio, aseguran la continuidad 
en el proceso educativo (que es 
uno). 

Hay Centros Preescolares que 
manejan programas de educación 
para padres con participación de 
especialistas en la materia. 

Es importante que los padres 
mantengan continuadamente el 
diálogo con los docentes que tras- 
mitan sus expectativas, que parti- 
cipen en las horas de actividad de 
jardín, que asistan a reuniones 
periódicas. 

- ¿Que actividades se desa- 
rrollan en un Jardín de Infan 
tes? 

- La acción educativa se desa- 
rrolla a través de distintas áreas 
graduadas según la edad: social, 
emocional, intelectual, física. Se 
intenta favorecer a través de pro- 
puestas de trabajo, la jerarquiza- 
ción de lo afectivo sobre lo cogni- 
tivo. Así es que el niño por medio 
del juego -que es el método de 
trabajo- tiene la posibilidad de ex- 
perimentar, de elaborar sus expe- 
riencias. El programa abarcará 
actividades que impliquen expe- 
riencias directas, con personas y 
objetos, experiencias trasmitidas 
a través de ilustraciones y narra- 
ciones que amplíen sus experien- 
cias directas. Las actividades del 
Jardín deberán proveerle se situa- 
ciones en las que el niño tenga 
que optar, decidir, resolver, esti- 
mulando así el desarrollo de capa- 
cidades, habilidades, destrezas, 


que lo prepararán para el aborda- 
je de la educación sistemática de 
Primaria. Los docentes tiene que 
valorar en este tipo de aprendiza- 
je, no tanto el fin último, sino el 
quehacer evolutivo, los procesos 
de elaboración que promueven 
en cada propuesta. Es fundamen- 
tal el “clima” que envuelve todas 
las actividades del Jardín Cuando 
ese clima social, estético, emocio- 
nal está logrado, la experiencia de 
la vida en el Jardín, se habrá apro- 
vechado al máximo por el niño. 

- ¿Cómo debe ser la forma- 
ción del personal docente para 
preescolares? 

- Además de una formación 

seria, sistemática y completa en 
Ciencias de la Educación tanto 
desde el punto de vista teórico 
como práctico. El docente de pre- 
escolares requiere en esta espe- 
cialización ciertas condiciones es- 
peciales: gran salud física y psí- 
quica, agilidad, buen humor, 
creatividad, paciencia, comunica- 
ción, simpatía ha de ser capaz de 
crear un clima sin niñería ni sim- 
plismos. El dominio de sí, el equi- 
librio emocional, son imprescindi- 
bles , ya que él es el marco de control 
que pone límite a situaciones de 
inmadurez de los niños. A estos 
rasgos de personalidad debe agre- 
garse su espedalizadón, con una 
formación profunda en psicología 
evolutiva del preescolar, el conoa- 
miento de la literatura infantil, edu- 
cación musical, ciencias fisico- 
químicas, naturales y sociales, etc 
y otros aspectos culturales. Mante- 
nerse actualizado en los avances 
de su espedalizadón con una ac- 
titud de compromiso y de profe- 
sionalismo constantes es también 
fundamental % 
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La Matemática como metalenguaje no ha logrado solucionar sus problemas didácticos. 
No es casualidad que las mayores dificultades de aprendizaje se produzcan en el 
campo donde el razonamiento requiere mayor grado de formalización. Este trabajo 
ahonda en el tema señalando la necesidad de adquisición de instrumentos para 
resolver problemas vivenciales concretos. Douglas Ifrán es maestro de escuela e 
investigador en Didáctica. 

El problema 
del razonamiento 


por Douglas Ifrán 


E l aprendizaje en el área de 
matemática y en general 
en el terreno de las deno- 
minadas ciencias duras, plantea 
una serie de problemas derivadas 
de las dificultades de los estu- 
diantes para incorporar un deter- 
minado contenido y los conse- 
cuentes bajos niveles académicos. 

No puede ser una casualidad 
el hecho de que las dificultades de 
aprendizaje se produzcan preci- 
samente en el campo que requie- 
re mayor grado de formalización 
del pensamiento. 

Muy variadas estrategias han 
sido ensayadas a lo largo de los 
años, buscando una vía de 
superación de la situación sin que 
ninguna de ellas pueda presentar 
una cadena de éxitos sostenidos. 

Desde el campo psicológico y 
didáctico-metodológico, se han 
propuesto caminos a recorrer que 
están muy lejos de colmar las ex- 
pectativas que despiertan y mu- 
chas veces dada la incoordinación 
crónica de nuestro sistema educa- 
tivo formal, contribuyen a 
distorsionar el panorama . 

Uno de los tantos déficit que 
presenta la enseñanza en nuestro 
país, consiste en la no atención a 
la unicidad del educando real. 
Este es visualizado de distintos 


modos año a año, sin que exista 
una continuidad dinámica que 
facilite su tránsito por los distintos 
estadios psicoestru durantes . Los 
propios estadios son concebidos 
como una suerte de comparti- 
mientos estancos a los que se ac- 
cede mecánicamente. En este te- 
rreno Piaget se convierte en el 
autor más mencionado pero me- 
nos tenido en cuenta. La realidad 
de un año en la vida de un escolar 
es absolu tizada en una visión que 
no se prolonga más allá de di- 
ciembre. Todo ello repercute so- 
bre el educando negativamente. 

Las consecuencias de este en- 
foque no tardan en manifestarse; 
matemática pasa a ser el blanco 
del más explícito rechazo hacia el 
tercer año de enseñanza media, 
habiendo ocupado los primeros 
lugares en el período escolar. En 
este a pesar de las carencias que 
pueda presentar el conocimiento 
matemático es tangible y en bue- 
na parte contextualizado, eso se 
abandona en los tramos superio- 
res. Pero no es esta la única razón 
de dicha “inversión de populari- 
dad". Matemática, en el nivel es- 
colar, se centra casi exclusiva- 
mente en el ámbito del cálculo en 
el cual predominan relaciones di- 
rectas y cerradas. Dos más dos se 
presentan con un resultado úni- 
co, cuatro, pero nunca se 
explicitan los supuestos de parti- 


da y que validan el resultado, La 
exactitud de los relacionamientos 
matemáticos no son propios de su 
naturaleza sino consecuencia de 
la estructura de supuestos en que 
se apoyan. Veamos nuevamente 
el ejemplo anteriormente men- 
cionado 2 más 2 es igual 4, esto 
parece tener la fuerza de lo evi- 
dente, pero pensamos un mo- 
mento en que sumamos dos gotas 
más dos gotas. Primera sorpresa, 
el resultado es 1. Se podrá argu- 
mentar que la gota obtenida es la 
suma de las ya existentes y que las 
características de la misma surgen 
de la suma de las precedentes. 
Segunda sorpresa, un factor como 
la tensión superficial, no es pro- 
ducto de la suma de las tensiones 
superficiales de las originales, sino 
que responde a leyes propias de 
la física de los líquidos. Podría- 
mos añadir alguna otra “sorpresa" 
pero con lo expuesto parece sufi- 
ciente. 

Analicemos esta otra situación. 
Dos obreros construyen 4 metros 
de muro en una hora. ¿Cuánto 
demorarán en construir 8 metros? 
Lo primero que atinamos a res- 
ponder es 2 hs.y nos damos por 
satisfechos. En realidad hemos 
procedido de un modo mecánico 
y no hemos evaluado convenien- 
temente los factores implícitos en 
la situación. ¿Podrán los obreros 
mantener un mismo ritmo de tra- 
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bajo durantes dos horas? ¿Dispon- 
drán de todos los elementos nece- 
sarios para la construcción? ¿Nin- 
guno de ellos se accidentará o 
dejará el trabajo por un momento? 
Cuántas preguntas sin respuesta; 
¿podemos afirmar que el resulta- 
do de 2 hs, es correcto, sin esta- 
blecer los supuestos, más allá del 
cálculo en que nos apoyamos?. En 
lo personal considero que este 
tipo de problema comienza 
cuando hemos resuelto el pro- 
blema de cálculo y hemos de 
evaluar las condiciones óptimas 
para que el mismo sea exacto. 
Esto implica desarrollar una argu- 
mentación que casi nunca se 
explicita en el salón. 

El ejemplo que hemos presen- 
tado aún es titulado razonamien- 
to en más de un cuaderno, ¿pero 
lo es?. Considero que se detiene 
en el umbral. 

Cuando Agustín Ferreiro 
insistía en el relacionamiento 
de la matemática con la vida 
estaba reclamando la atención 
hacia la adquisición de un ins- 
trumento para resolver pro- 
blemas concretos vi vencíales. 
Es evidente entonces que el 
cálculo no es sino una parte de 
la solución, que no siempre 
está a nuestro alcance y debe 
ser complementado con una 
adecuada selección de opcio- 
nes- Por ejemplo, si cualquiera de 
nosotros tiene que trasladarse a 
un punto determinado de la ciu- 
dad contando para ello de un 
tiempo determinado, veamos qué 
soluciones se ofrecen. 

Utilizar un vehículo, (moto, 
auto, taxi, ómnibus, etc.), ir cami- 
nando... 

La solución será fundón del 
tiempo de que disponemos, el di 
ñero con que contamos y el acceso 
a los diferentes vehículos. Estas 
variables llevan a priorizar deter- 
minadas respuestas, de acuerdo a 
una particular combinación de las 
mismas que no tiene por qué ser 
igual para todos ni mantenerse in- 
alterable en el tiempo. 


A grosso modo, podemos afir- 
mar que toda la lógica se reduce a 
dos tipos de actividades: 
implicancias e inferendas. Por la 
primera se establecen reladones; 
por la segunda, se antidpan resul- 
tados. Esto último conduce a la 
axiomatizadón de situaáones que 
adquieren el carácter de soporte 
de nuevas relaciones de 
implicancia. 

Este permanente juego de 
mutuo enriquedmiento va cons- 
truyendo el sistema lógico de cada 
individuo. La introducdón de la 
formalizadón en sus distintos ni- 
veles favorece la flexibilidad, ca- 
paddad de credmiento y nivel de 
abstracdón factible de alcanzar. 
Estos sistemas preceden históri- 
camente al individuo y se proyec- 
tan aún antes de ser consciente de 
ello. Leibniz, sostenía que cada 
lengua no sólo reflejaba “la histo 
ria de un pueblo sino que condi- 
aonaba su mentalidad y costum- 
bres". 

El lenguaje entonces aparece 
como el primer nivel de consoli 
dación lógico que es necesario 
conquistar por el individuo. El 
metalenguaje propio de la mate- 
mática será una conquista que 
aparecerá en segundo lugar y 
como consecuenda de una ade- 
cuada “traducaón”. Si el primer 
escalón no es afirmado todo lo 
demás será endeble y en el caso 
espetífico del manejo simbólico- 
matemático el mismo se limitará a 
aspectos aislados con lo que pier- 
de su sentido estructural. Es como 
si quisiéramos manejamos en otra 
lengua a partir del conoamiento 
exdusivo de una decena de pala 
bras e ignorando las reglas | 
conectivas. 

Proponemos una situación 
práctica que ilustra nuestra pro- 
puesta y que forman parte de una 
serie de ejerdcios que partiendo 
del uso de diagramas de apoyo y 
la observación, procuran que las 
acciones de implicación e 
inferencia avancen hada nuevos 
niveles. 


Ana y sus parientes viven en el 
barrio que se ve en la figura. El día 
del cumpleaños de Ana, se fueron 
reuniendo uno a uno y luego, 
todos juntos, llegaron a saludarla. 

Usando las pistas, deduzca a 
qué se dedica cada familiar, cuál 
es el parentesco con la homena- 
jeada y en qué casa vive. 

fiB 1ÍB 



ffi ÍB 
Pistas 

1. Estela fue a buscar a la abuela, 
caminando primero hada el 
norte y luego hacia el oeste. 

2. Para ir de la casa de Beatriz 
hasta la del médico hay que 
caminar siempre en línea rec- 
ta. 

3. El hijo de Estela es químico y 
vive más al oeste que ella. 

4. Para ir de la casa de Mario 
hasta la de la abogada, hay 
que andar en línea recta hacia 
el sur. 

5. A la casa del tío llegaron dos 
personas; a la de Carlos, llega- 
ron cuatro. 

6. Mario es hijo del médico. 

7. Fermín, la madre y la pintora 
llegaron a la casa dej escritor. 

8. Quienes fueron a la casa del 
hermano de Ana caminaron 
hacia el sur y giraron una vez a 
la derecha y una vez a la iz- 
quierda. 

Nota: La situación problemática 
anterior implica en verdad dos que se 
complementan. La primera dificultad 
está en la determinación de los pun- 
tos cardinales los que a su vez serán 
supuestos de la solución final. 

Resulta interesante proponer que 
reubiquen los datos si procediéramos 
a intercambiar las posiciones del norte 
y el sur. 
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Aprender jugando es la metodología básica de la educación preescolar. El valor, las 
teorías, la influencia y los tipos de juegos y juguetes son analizados en esta recopilación 
sobre el tema realizada por los alumnos del curso de Psicología del Preescolar del 
Departamento de Capacitación del CIEP, coordinados por la profesora 

Elizabeth Ponce de León. 

El juego y los juguetes 


LA VIVENCIA LÚDICA 

El juego no pertenece exclusi- 
vamente de manera alguna al 
mundo infantil: Es un fenómeno 
fundamental de la vida y por lo 
tanto un hecho biológico que co- 
rresponde tanto al hombre (esen- 
cialmente), como al animal. Es 
una actividad cinética, es comple- 
tamente inadecuable e imprevisi- 
ble, es capricho, aventura, sorpre- 
sa, ocurrencia. 

El juego es más intenso cuanto 
más pueda desarrollarse en una 
atmósfera de libertad. 

La estructura dinámica del juego 
es circular e inacabada; repetición, 
ritmo, plenitud y desmesura. 

El juego significa estar fascina- 
do por las imágenes, las fantasías 
de las situaciones lúdicas. 

La vivencia lúdica es total, de 
una manera que no conocemos 
en ninguna otra forma de activi- 
dad, total en sentido de la entrega 
íntegra a la situación del juego y 
total en sentido de una puesta en 
marcha de todo el sistema fundo- 
nal. 

En esa fundón relatante y ca- 
tártica reside la importanda sico- 
lógica y terapéutica del juego. Es 
la válvula de escape por la cual 
pueden escurrirse las tensiones 
motrices acumuladas y los efectos 
pe rju didales. 


Esta fundón de válvula consti- 
tuye el fundamento de la tan di- 
fundida ludoterapia. 

El juego arraiga en las pulsio- 
nes fundamentales de la vida, el 
placer del estímulo, hasta puede 
decirse la sed de estímulos y una 
necesidad de vivencias y fundo- 
nes que son intensos en todos los 
niveles de la infanda y adoles- 
cencia, constituyen el centro mo- 
tor. En ese sentido es una forma 
de actividad que vive de sí misma 
y se sostiene de sí misma. 

“El juego es una placentera 
actividad fundonal” donde se sa- 
tisfacen las necesidades, pero esa 
satisfacdón crea nuevas necesi- 
dades. 

EL NIÑO Y EL JUEGO 

El juego es uno de los medios 
más importantes por el cual el 
niño ejercita su tendenda a desa- 
rrollarse. Cuando un niño puede 
jugar libremente puede a su modo 
ejeratar sus aptitudes credentes, 
y en el grado de complicaaón y 
dificultad elegido por él. 

El juego es un medio por don- 
de pasa de lo conoddo a lo no 
aprobado y desconoddo. Es una 
ventura, en muchos de esos jue- 
gos los niños se crean deliberada- 
mente condidones algo más peli- 
grosas que lo necesario. Como 


por ejemplo el de la pelota, no 
sólo lo hacen más complicado, 
sino que cambian una pelota 
blanda por una dura que arrojan 
con violenda. 

Otro elemento que cabe señalar 
del juego es la repetidor», esta da la 
oportunidad de consolidar las habili- 
dades que exige el juego y a medida 
que experimenta va adquiriendo in- 
novadores propias . La repetidónque 
los ha capacitado par dominar la acti- 
tud fundamental se sienten estimula- 
dos a desarrollarla con virtiéndola en 
un movimiento más complicado. 

Según Pichon-Riviére: “El jue- 
go como ficaón, significa tomar 
distanda de la realidad cotidiana, 
una ruptura del ritmo de la activi- 
dad práctica. Constituye un redn- 
to cerrado, marginal, con una rea- 
lidad propia que exige de quien 
entra en él, un compromiso total, 
una entrega absoluta a la situa- 
aón ficticia, y un sometimiento 
completo a la arbitrariedad de sus 
normas". 

La distanda de la realidad per- 
mite la experimentadón, la in- 
vestigadón y así se aprende en el 
plano vivencial y en el marco de 
las menores presiones posibles, 
toda la gama de roles, situadones 
y vínculos imaginables. 

Cuando juega, defiende su ac- 
tividad frente a la crítica que pre- 
tende reubicarlo en la realidad, 
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(eso no es un caballo es una esco- 
ba) M Ya se, es de mentira”. Esa 
mentira, esa no realidad, es el ver- 
dadero sentido etimológico de 
mentir: en latín mens quiere de- 
cir hacer una acto de inteligencia 
o de invención. Con ello el niño 
defiende una experiencia vital, 
una transposición del orden de lo 
real al orden de lo fantástico que 
le permite una distancia seguradel 
mundo testigo, necesario para 
actuar, pensar y sentir sin peligro 
y sin limitaciones. La fantasía se 
libera de sus ataduras con la reali- 
dad, e imagina, desea, hace. En 
una palabra: crea. Y esa creativi- 
dad construye las estructuras lú- 
dicas y sus reglas y normas, en sus 
aspectos formales. Actúa como 
elemento asegurador que permi- 
te internarse en la situación y salir 
de ella íntegro y seguro, ya que se 
presupone el ámbito, los límites y 
a veces la duración del juego. 

“La fantasía y la imaginación 
son los animadores del juego, el 
punto de vista cognitivo es secun- 
dario y está subordinado a la ca- 
tegoría afectiva de lo sobrenatu- 
ral” dice Volpicelli. 

La especificidad del juego, 
vale decir la particular selección, 
incluso la no aceptación de jue- 
gos y juguetes se relaciona direc- 
tamente con la maduración y es- 
tructura de la personalidad de 
quien juega. Los elementos de- 
terminantes de las posibilidades, 
limitaciones, aceptaciones o re- 
chazos, pasividad o violencia, 
comprensión y ajuste a la situa- 
ción de juego, están en función 
de la maduración motriz, de las 
necesidades y deseos, de la cen- 
sura internalizada o impuesta, de 
las posibilidades de abstracción 
y simbolización de los conflictos 
y temores no resueltos, en fin de 
toda esa estructura en relación 
dialéctica con la realidad y con su 
propia historicidad que enten- 
demos es un individuo en cual- 


quier fase de su proceso evoluti- 
vo. 

El proceso de experiencia y 
síntesis, es para nosotros el verda- 
dero valor y significado del juego, 
más allá de la premisa que lo haya 
puesto en movimiento. Levobici 
agrega aún: “El juego... es la ex- 
presión de los momentos actuales 
de su personalidad y estructurante 
de organizaciones más tardías". 

EL VALOR DEL JUEGO 

El juego ayuda al niño a apren- 
der acerca del mundo que lo rodea, 
acerca de los otros y acerca de sí 
mismo. 

El niño organiza su juego, co- 
opera con otros niños en el juego 
de estos. 

Y de esa manera tiene lugar el 
aprendizaje. Jugando el niño ma- 
nifiesta el crecimiento y aprendi- 
zaje que se encuentran latentes en 
sí mismo. 

El niño que en un principio 
jugaba solitario, puede más tarde 
convertirse en líder del grupo, o 
siendo un individuo asocial, 
transformarse luego en un miem 
bro socialmente aceptado. A tra- 
vés del juego incrementa su cono- 
cimiento, ya sea cuando juega solo 
o con otros. Jugando trata de com- 
prender las actividades de los 
adultos, (como lavar, telefonear, 
etc.), dramatizando con los mate- 
riales que tiene a su disposición. 
Así puede elaborar algo que no 
comprendió o resolver un proble 
ma que le estaba molestando. 

Mediante el juego desempeña 
diferentes roles, transformándose 
a sí mismo en todo lo que desea, 
puede ser un animal, cualquier 
objeto, cualquier adulto o cual- 
quier otro niño. Usa su imagina- 
ción para transformarse rápida- 
mente de un animal a otro, o de un 
personaje a otro, así aprende de 
las cosas y de las personas. Puede 
ayudarlo a superar algún miedo a 


través de este desempeño de ro- 
les. 

También a través de esta acti- 
vidad el niño revive situaciones, 
muchas veces recordará una ex- 
periencia colocándose a si mismo 
en una situación en la cual drama- 
tiza lo que vio y escuchó De esta 
manera esclarece lo presenciado 
y fortalece sus conceptos y obser- 
vaciones. 

El niño descarga sus emocio- 
nes también a través del juego. 
Puede en ocasiones expresar có- 
lera, disgusto, inseguridad, des- 
acuerdo. Ciertos materiales como 
arcilla, muñecas, bolsas de boxeo, 
etc., permiten a) niño actuar sus 
sentimientos de una manera 
constructiva. 

Es importante destacar el pa- 
pel que tiene el juego en la com- 
prensión del tamaño, forma, co- 
lor. Por ejemplo los rompecabezas 
le ayudan a percibir las semejan- 
zas de formas, observando dife- 
rentes platos nota que algunos se 
corresponden, en la elección de 
vestidos para las muñecas obser- 
va que algunos son demasiado 
pequeños, otros demasiado gran- 
des y otros le sientan. 

Gran parte del juego de los 
niños está basado en las cosas que 
más les gustan y en lasque tienen 
mayor interés. En esta etapa del 
desarrollo comienza' la diferen- 
ciación de sexos. Por lo general las 
niñas se inclinan más a emplear 
materiales que requieren menor 
movilidad, y los varones por aque- 
llos que requieren mucha mani- 
pulación muscular, como por 
ejemplo juegos de construcción. 

A la vez que le es importante 
jugar con otros niños, también es 
muy necesario que juegue solo, 
por esta razón hay juguetes que 
proporcionan al niño una oportu 
nidad para el juego individual 
Hay también otros a los que pue- 
de recurrir cuando necesita el jue- 
go cooperativo. 
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El juego y ¡os juguetes 


En todo grupo escolares nece- 
sario contar con algunos juguetes 
de cada uno de estos tipos. 

Mediante el juego el niño se 
incorpora a un mundo social, 
comparte su mundo con los otros 
miembros del grupo. Los niños 
absorben unos de otros y muchas 
veces se corrigen (por ejemplo): 
“pasame el tornillador”, “no, se 
dice destornillador”. 

Además de una coparticipa- 
ción intelectual, entre los peque- 
ños se da una coparticipación de 
intereses. « 

El juego con agua también tie- 
ne valor yMebe dársele la oportu- 
nidad para experimentar las po- 
sibilidades de este medio. 

Conclusión: Jugando el niño 
elabora su comprensión de las 
personas, de las situaciones y ex- 
periencias. Mientras juega supera 
o comprende los temores a los 
que estuvo sometido en su breve 
vida. 

El juego tiene como finalidad 
que el niño conquiste el mundo o 
se evada de él, se gratifica jugan- 
do. 

Por lo tanto, el juego tiene un 
valor tanto social, como educati- 
vo y recreativo. 

LA INFLUENCIA DEL JUEGO 

a) Social: Mientras se produce 
el juego, se está desarrollando una 
actividad social, reflejando las di- 
ferentes personalidades de los ni- 
ños. 

Generalmente, surge un líder, 
donde se presentan diferentes re- 
acciones: niños sumisos ante él y 
otros -muy opuestos a esta acti- 
tud- lo aceptan como jefe; exis- 
tiendo un tercer grupo, donde es 
asumido con total indiferencia. 

b) Mental: En el juego del niño 
mayor, se destacan las reglas y el 
orden en el desarrollo de dicha 
actividad. 

En cambio, el preescolar se 


desarrolla en su juego por medio 
de súbitos cambios (de una esce- 
na o vivencia a otra muy diferen- 
te). 

En el juego del preescolar no 
existen reglas, sólo quieren supe- 
rar los obstáculos que le rodean 
cotidianamente. 

c) Emocional: La influencia 
emocional del juego; influye de 
acuerdo al estado emocional de 
cada niño y el ambiente familiar 
que lo lleva a reaccionar de dicha 
forma. 

Hay quienes se aterran con la 
imagen de un león, mientra que 
otros niños lo respetan y hasta lo 
admiran, sin olvidar aquellos ni- 
ños que les produce risa. 

Con este ejemplo, se muestran 
las diferentes personalidades de 
los niños y la forma en que enca- 
ran diferentes situaciones que lo 
rodea. 

EL SENTIDO Y TIPOS DE 
JUEGOS 

“No hay infancia sin Juego, ni 
juego sin infancia ” 

El juego es un móvil funda- 
mental en el trascendental proce- 
so de evolución infantil: 

- es expresión de ideas, senti- 
miento, fantasías 

- elaboración de temores, an- 
gustias, ansiedades 

- es desarrollo de potencialida- 
des a través de una ejerdtación 
placentera y espontánea 

Es, en definitiva, actividad 
creadora. 

Jugar es aprender, es favore- 
cer el proceso de socialización, es 
preparar el camino que lleva al 
niño (ser imperfecto, inseguro, 
dependiente) a la adquisición de 
situaciones, elementos y conoci- 
mientos, que lo transformarán en 
miembro independiente y social- 
mente adaptado a la comunidad a 
la que pertenece. Según Margaret 
Lowenfeld “El juego infantil es la 


expresión de la relación del niño 
con la totalidad de la vida". 

EL JUEGO CREADOR 

El niño jugando aprende, y al 
jugar crea. En su mundo de juegos 
su fantasía, su imaginación, trans- 
forman un objetivo en otro; otor- 
gan a la cosa una vida distinta: es 
el cajón que se transforma en cama 
para su muñecas o en coche para 
sus amigos; es la ropa en desuso 
de mamá y papá que hacen tran- 
sitoriamente del ámbito infantil, 
un mundo adulto; es en definitiva 
un mundo maravilloso que surge 
ante él, creado por su inagotable 
fantasía. 

En los primeros años el juego 
es solitario y va convirtiéndose 
paulatinamente en una actividad 
social y comunitaria. 

Jugar es afianzar la personali- 
dad, es socializarse. El juego pro- 
mueve las actividades en grupo, 
la posibilidad de compartir y cola- 
borar. Los juegos del niño le faci- 
litan a adaptarse a su mundo so- 
cial. 

Todas las cosas que no puede 
hacer ni ser en la vida real, las 
puede experimentaren el mundo 
de sus juegos, que de esta mane- 
ra, le brinda un refugio para la 
presión continua de las exigen- 
cias reales y le permite volver a 
estar descansado. 

En el difícil camino del apren- 
dizaje, el niño necesita experien- 
cia técnica, ricas vivencias, signifi- 
cativos estímulos, para lograr todo 
el progreso de que él es capaz y es 
el juego el que le permite satisfa- 
cer plenamente su necesidad de, 
crear haciendo, aprender jugando 
y jugar respetando. 

EL JUEGO DRAMÁTICO 

Es una actividad de funda- 
mental importancia dentro del 
aprendizaje creador. 
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Favorece el desarrollo socio 
emocional pues es una válvula de 
escape de emociones, sentimien- 
tos y necesidades. 

Es además un fiel reflejo de las 
relaciones familiares que van 
condicionando la personalidad 
infantil. 

El juego dramático le ofrece al 
niño el recurso para experimen- 
tar, probar, tantear, sin limitacio- 
nes ni temores. De ahí la impor- 
tancia del juego para el niño, pues 
según Wolff, “mientras que los 
adultos poseen amplias posibili- 
dades de autoexpresión, a través 
de la acción y de la identificación, 
la autoexpresión del niño está ali- 
mentada desde el mundo exterior 
solamente hasta un grado limita- 
do, debe buscar en sí mismo la 
mayor parte del material para la 
autoexpresión y construir su pro- 
pio escenario pra realizarla, es 
decir: el juego”. 

A través del juego dramático el 
niño juega a ser padre, o madre, o 
la nueva hermanita, salir de viaje o 
meterse en la cama y levantarse, 
ser guardia o soldado, desarro- 
llando así su individualidad. 

EL JUEGO DE CONSTRUCCIÓN 

El juego de construcción favo- 
rece el desarrollo cognocitivo, 
permitiendo a través del manipu- 
leo de las distintas piezas, la ad- 
quisición de nociones tales como 
forma, tamaño, volumen, canti- 
dad, etc. 

Esta actividad creadora no sólo 
permite la extemalización y cana- 
lización de conductas, reacciones 
y actitudes, sino que también 
existe en ella la posibilidad de 
brindar liberación afectiva a tra- 
vés de la descarga de agresiones. 

Es un medio que favorece en 
el niño: 

el desarrollo inteligente 
- el crecimiento socio-emocio- 
nal 


- el dearrollo de la personalidad 

- la libre expresión de sus senti- 
miento, de su estilo de vida, de 
sus deseos, carencias, angus- 
tias, fantasías e impulsos agre- 
sivos. 

TEORÍAS DEL JUEGO 

A continuación, veremos con- 
ceptos del juego desde los dife- 
rentes puntos de vista de diversos 
autores: 

Schiller: considera al juego, 
como un don especial del ser hu- 
mano. Destaca a la vez que: “El 
hombre es verdaderamente hom- 
bre sólo cuando juega”. 

Karl Groos: entiende que el 
juego es una expresión de activi- 
dades e impulsos. 

Psicoanalistas: lo interpretan 
en cambio, como una expresión 
simbólica de deseos y actos que le 
son prohibidos al niño. 

Alfred Adler: lo identifica 
como la satisfacción de un esfuer- 
zo por el poder y la superioridad 
Para poder interpretar el signi- 
ficado del “juego infantil”, debe- 
mos tener en cuenta que existen 
diferentes clases de juego y dife- 
rentes motivaciones debiendo ser 
intepretado individualmente para 
cada niño. 

Por lo tanto: El juego es la 
válvula de escape sodo-emocio- 
nal y mental del niño. Es un puen- 
te entre la realidad y la fantasía: 
siendo una práctica del rol que 
desea desarrollar el futuro. 

EL JUEGO COMO 
ADIESTRAMIENTO 

(de la expresividad y la 
impresionabilidad) 

El niño encara al juego con 
total responsabilidad: así como el 
adulto su trabajo. 

Por lo tanto, el adulto debe 
respetar el juego del niño y no 
menospreciar dicha actividad. El 


juego infantil es la actividad prin- 
cipal para él. 

El niño juega y se desenvuelve 
de acuerdo a las frustraciones que 
se le presentan por lar prohibicio- 
nes que le establecen los adultos, 
viéndose frustrados no sólo por 
inhibiciones sino por el modo de 
vida en el cual se encuentra ro- 
deado. 

Los temores y ansiedades, así 
como también ei sentimiento de 
inferioridad; son motivaciones 
concretas de descargar emocio- 
nes. 

Cuando más tensiones vive el 
niño es en sus primeros años de 
vida donde constantemente se 
enfrenta a situaciones nuevas 
Dicha tensión exige un “esca- 
pe”; produciéndose así el juego. 

El juego le permite al niño in- 
dependizarse; probar su indivi- 
dualidad así como también su 
sentimiento de inseguridad. 

Constituye el juego un gran 
esfuerzo; por parte del niño en 
cuanto al reflejo de sus primeros 
intentos de organizarse socio- 
emocionalmente, dando sus pri- 
meros pasos por la búsqueda de sí 
mismo. 

EL JUEGO 
COMO ACTIVIDAD 

El juego constituye la activi- 
dad por excelencia en la vida del 
niño desde su más tierna infancia. 

AI jugar: Se conoce a si mismo 
y al mundo que lo rodea 

- desarrolla su creatividad 

- ensaya roles 

- desahoga tensiones 

- se socializa 

- se acerca al mundo de los 
adultos 

- se pone a prueba a sí mismo 

- ejercita sus aptitudes crecien- 
tes 

- pasa de lo concreto a lo desco- 
nocido 
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- se arriesga en nuevas expe- 
riencias 

- piensa y resuelve sus proble- 
mas 

CARACTERÍSTICAS DEL 
JUEGO 

El juego puede ser serio, aca- 
parante, agotador pero también 
puede ser soso. Algunos juegos 
están relacionados con la obser- 
vación que los niños hacen de la 
conducta de los adultos como la- 
var los platos, jugar al doctor y 
jugar a las cartas. Otros, nacen de 
las fantasías y gustos del niño. 
Algunos juegos son estructurados 
y son un rito que se realiza de 
manera semejante por muchos 
niños y a través de generaciones. 
Otros son creaciones personales 
de un solo niño. 

El juego puede ser una activi- 
dad grupal o individual, puede 
desarrollar las capacidades inte- 
lectuales, sociales o emocionales. 
Puede ser fuente de placer o de 
disgusto. 

El juego tiene una importancia 
muy grande en el progreso del 
desarrollo, por ello el niño debe 
poder jugar libremente, con espa- 
do suficiente y con elementos 
acordes a su edad e intereses. 

TIPOS DE JUEGO 

A las grandes etapas del desa- 
rrollo corresponden diferentes ti- 
pos de juegos. 

Las primeras manifestadones 
se dan a través de los Juegos 
sensorio-motrices que se reali- 
zan durante los seis primeros 
meses de vida, por ejemplo: chu- 
parse los dedos, poner una mano 
y luego la otra frente a los ojos o 
patear con energía los costados 
del corral o de la cuna. 

Pero la actividad sensorio- 
motriz no se limita a esta etapa 
sino que sigue siendo juego a tra- 


vés de toda la infanda y de toda la 
vida. 

El placer de la actividad física y 
del deporte, viene tanto de gozar 
de las experiencias sensoriales 
como de las reglas del juego o de 
la competenda. 

Una de las fundones del juego 
sensorio-motriz a la que se ha 
prestado mayor atendón es su 
uso como exploración de las co- 
sas nuevas. 

A medida que crece, el niño va 
a recurrir a los juegos psíquicos, 
utilizando su imaginadón y fanta- 
sía para satisfacer su necesidad 
lúdica. 

La fantasía es un recurso inter- 
no que el niño tiene para adaptar- 
se a lo que el medio le demanda. 

Se pueden diferenciar 3 fun- 
dones del juego simbólico: 1) le 
ofrece al niño un medio para asi- 
milar a los esquemas ya conod- 
dos, experienaas nuevas o dis- 
crepantes; 2) permite la expresión 
de emodones, en él, la emoción o 
la persona que lo está sintiendo, 
se disfrazan con el simbolismo; 3) 
es un modo integral de resolver 
problemas, de sentir, de aprender 
a dominarse o de experimentar 
nuevos papeles. 

En base a estudios realizados 
sobre el juego simbólico, se han 
obtenido algunas ideas acerca de 
la utilidad del mismo; en situado- 
nes ambiguas aburridas o des- 
agradables la fantasía permite al 
niño crear su propia versión de la 
realidad. Cuando surgen la firus- 
tradón, el enojo, o cualquier otra 
emoción intensa, se puede utili- 
zar la fantasía para redudr la in- 
tensidad de la emoaón. En casos 
de experienaas grupales, con el 
juego simbólico los niños apren- 
den a responderse mejor mutua- 
mente, a considerar las posturas 
de cada uno y a trabajar juntos en 
una tarea común. 

En una etapa posterior, surgen 
juegos de reglas que son los 


únicos que se prolongan hasta la 
edad adulta. Las mismas reglas 
dan a los juegos una dimensión 
sodal, propordonan límites con- 
vencionales, consecuencias y 
premios para la acdón. Las reglas 
dan la estructura al juego y au- 
mentan el reto. 

Los 5 aspeaos del juego for- 
mal que son importantes para la 
involucraaón psicológica del niño 
que juega son: 1) el juego es vo- 
luntario; 2) hay una confronta- 
rión de fuerzas; 3) el juego se 
determina por reglas; 4) los juegos 
reglados tienen ganadores y per- 
dedores; 5) se supone que el ju- 
gador juega para provocar ese 
desequilibrio. 

EL JUEGO EN LOS NIÑOS DE 
3 A 5 AÑOS 

Juega en grupo pero no com- 
parte el juego. Al hablar con los 
demás no espera respuesta: en 
realidad no dialoga, conversa 
consigo mismo, es decir monolo- 
ga. 

Le satisface y agrada cambiar 
de actividad en forma continua, 
abandona un juguete para buscar 
otro, interesándole mucho el del 
amigo. 

Le resulta difídl adaptarse a 
jugar con sus compañeros, razón 
por la cual manifiesta con fre- 
cuenda conductas agresivas. Le 
gusta ser escuchado por los adul- 
tos, así como que se le relaten 
episodios de su propia vida, que 
pide que se le cuenten repetidas 
veces. 

Su juego con bloques inicial- 
mente, se limita a superponer a 
alinear apilar y derribar, hallando 
gran satisfacción en esta tarea. En 
principio construye largos y poco 
a poco sus construcciones van 
logrando elevarse sobre el nivel. 

En su juego dramático repre- 
senta escenas hogareñas o aque- 
llas bien próximas a su realidad 
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circundante. Gusta usar elemen- 
tos que los vive como representa- 
tivos del mundo adulto que lo 
rodea. 

Le agrada enhebrar cuentas 
coloreadas de madera o material 
plástico con grandes agujeros. 

Le interesan los juegos de 
manipuleo, con cubos, aros, obje- 
tos diversos, agua y arena. 

El niño de cuatro años es más 
independiente y sociable, demos- 
trando gran confianza en si mismo. 
Es responsable en el cuidado de 
su ropa, elementos y materiales 
de trabajo. 

Es muy hablador, ruidoso y 
preguntón, aunque le interesan 
muy poco las respuestas que se le 
brindan. 

Comienza a tomas decisiones 
por sí mismo, desechando la ayu- 
da adulta. 

Su imaginación y fantasía es 
riquísima, existiendo confudón 
entre lo real y lo fantástico. 

Le agrada contar historias con 
gran cantidad de personajes ima- 
ginarios y situadones inverosími- 
les que el manifiesta haber visto. 

Juega en pequeños grupos de 
dos o tres niños. Comienza a 
compartir sus juguetes, aunque 
dentro de límites muy estrictos ya 
que espera recibir más que dar. 

Es capaz de permanecer du- 
rante un tiempo más largo en una 
actividad que le interesa, trata de 
terminarla y de redbir la aproba- 
ción correspondiente. 

Encuentra satisfacdón en el 
juego dramático, cuando asume 
un rol trata de representarlo, utili- 
zando lo que sabe del mismo. 

Las construcdones comienzan 
a elevarse y a adquirir más reali- 
dad. 

Comprende las consignas da- 
das para el grupo, pero le cuesta 
cumplirlas y cuando se equivoca 
reconoce el error, aunque con fa- 
dlidad vuelve a caer en situado- 
nes similares. 


El niños de anco años es ded- 
dido, seguro de sí mismo, inde- 
pendiente en sus necesidades 
personales y demuestra intendo- 
nalidad en sus realizadones. Es 
capaz de planificar, elaborando 
un proyecto, de llevarlo a cabo 
ajustándose al mismo y hasta de 
evaluar sus resultados pues ya 
muestra desarrollado su espítu 
crítico. Respeta las normas esta- 
bleadas por el adulto y por el 
grupo y se molesta muchísimo 
ante cualquier infracdón o injusti- 
aa. Es responsable y le gusta co- 
operar, siendo capaz de cumplir 
con encargos que demandan 
tiempo y responsabilidad. Reco- 
noce lo propio y lo ajeno, pose- 
yendo mucho amor propio. 

Resuelve sin enojos sus pro- 
pias situadones tratando de ven- 
cer las dificultades que se pre- 
senten. Es capaz de ceder un lugar 
y de esperar su tumo sin molestar. 

Diferenaa lo real de lo fantás- 
tico y le encanta la aventura. Escu - 
cha con atención y pregunta para 
informarse sobre lo que le interesa. 

Prefiere la compañía de su 
mismo sexo manifestando des- 
agrado por aquellas actividades 
que son propias del sexo opuesto. 

Se halla en la etapa del juego 
sodalizado y por lo tanto puede 
compartir las situadones de juego 
tanto como el material. Juega con 
grupos numerosos, entre anco y 
ocho años, y le gusta partiapar, 
cooperar y mantener la unidad 
grupal. 

Al asumir un rol (en el juego 
dramático), se caracteriza po- 
niendo gran cuidado en la selec- 
aón de los detalles. 

Sus construcdones se extien- 
den y elevan alcanzando gran 
importanaa y realidad. 

CONCLUSIONES 

El niño en edad preescolar 
necesita durante su proceso de 


adaptaaón al medio que lo rodea, 
la comprensión, el estímulo, la 
amistad, que favorezca su auto- 
confianza y posibilite su firme 
desenvolvimiento en el complejo 
mundo en que debe vivir. 

La actividad lúdica es vital para 
el preescolar: el niño necesita ju- 
gar desde que se despierta hasta 
que se duerme. 

El niño debería tener su lugar 
de juego, un sitio que le pertenez- 
ca y donde pueda construir su 
propio mundo de fantasías y rea- 
lidades. 

LOS JUGUETES 

¿Para qué sirven? 

- Para estimular la imaginación 
del niño 

- Para ensayar soluciones a los 
conflictos que se presentan 

- Para propiciar el ejercicio físi- 
co 

Juguetes preferidos 

La publicidad influye en los 
juguetes que el niño elige. Los 
niños piden ciertos juguetes por- 
que los ven en la televisión, sin 
embargo, a veces esos juguetes 
no son los más adecuados. Es ta- 
rea de padres y educadores, con- 
trarrestar esta influencia cuando 
es negativa y permitir que los ni- 
ños escojan libreménte y de 
acuerdo a sus gustos y necesida- 
des. 

Cuando esto sucede, vemos 
que los preferidos son aquellos 
juguetes que: 

- pueden usarse fácilmente 

- pueden darles vida (muñecos, 
títeres) 

- acercan al niño a la vida diaria 

- permiten ejercitar las partes del 
cuerpo 

- pueden ser construidos por 
ellos mismos 

- les permiten crear y construir 
cosas (cubos, mecanos, etc.) 
La imaginación infantil es la 
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más poderosa de todas las ma- 
gias, ella permite que cualquier 
juguete pueda hablar, moverse, 
enfrentarse apeligrosy aventuras. 
Por ello, no destruyamos la capa- 
cidad inventiva de nuestros ni- 
ños, obsequiándoles juguetes 
complicados y costosos. El juguete 
es para jugar y no para poder ver 
jugar. 

Otra recomendación impor- 
tante es la que tiene que ver con 
los juguetes bélicos que fomentan 
la violencia; es conveniente ofre- 
cer al niño otras alternativas sien- 
do muy gratificantes las logradas a 
través de juguetes educativos. 

Desde el nacimiento hasta 
los seis meses. El niño empieza 
con movimientos corporales ex- 
plorando los juguetes, llevándo- 
los a la boca, haciendo mido, ti- 
rándolos. 

Su principal juguete es su 
propio cuerpo y el de su madre. 
Para esta etapa aconsejamos: 

- móviles de colores vivos 

- cajitas musicales 

- sonajeros 

- anillos para morder 

- columpio-cuna 

- muñecos grandes 

De seis a doce meses. Les 
gusta tomar y frotar todo lo que 
encuentran. En esta etapa co- 
mienzan a gatear, se sienta y trata 
de ponerse de pie. Los juguetes 
adecuados son: 

- cubos 

- pelotas 

- muñecos y animales grandes 
de trapo 

- bloques de plástico 

- tambores y panderetas 

- sillas o apoyo para ponerse de 
pie 

De un año a uno y medio. El 

bébé alcanza una concentración 
de veinte minutos, abre cajones y 
tira todo lo que encuentra, le gus- 
ta la música, bailar, etc. 

Prefiere jugar con: 

- pelotas grandes 


- juguetes para arrastrar y em- 
pujar 

- bloques de meter y sacar 

- ábacos 

- juguetes para hacer mido 
De un año y medio a dos. Le 

llaman la atención los juguetes de 
meter, sacar, poner, quitar. Posee 
gran riqueza de movimiento. Se 
siente atraído por: 

- Libros con ilustraciones gran- 
des 

- pirámide de anillos para en- 
sartar en un eje 

- cubos y bloques para apilar y 
armar 

- equipo para jugar con arena 

- autitos, canos, camiones 

- caballitos 

- hamacas 

- discos de canciones infantiles 
De dos a tres años. Son in- 
quietos y preguntones, tiene ma- 
yor desarrollo de su lenguaje. Las 
niñas juegan a las “mamás". Dis- 
frutan jugando con: 

- muñecos 

- muebles de cocina y vajilla 

- pizarrón y tizas de colores 

- rompecabezas sencillos 

- coches de arrastre 

- teléfonos, discos 

- libros de ilustraciones 

De tres a cuatro años. Em- 
pieza a jugar con niños de su mis- 
ma edad; le gusta observar el tra- 
bajo del adulto y quiere ayudar. 
Son muy adecuados los: 

- rompecabezas de pocas pie- 
zas 

- libros de cuentos y de pintar 

- triciclos y coches de pedales 

- tijeras de puntas redondeadas 

- cubos y materiales de cons- 
trucción 

- muñecos, osos 

- aviones, camiones, autitos 
De cuatroadnoo años. Surgen 

los compañeros imaginarios; les gus- 
tan las mascotas y son autosufidentes 
en tareas sencillas como comer y 
vestirse. Les encanta comer y saltar. 
Es conveniente proporcionarles: 


- material para modelar 

- libros para iluminar 

- coches de fricción 

- ladrillos de construcción 

- hamacas y toboganes 

- cuadernos para recortar y 
pintar 

- muñecos y casas de muñecas 
De cinco a seis años. Se ini- 
cian los juegos en grupo, de niños 
de su mismo sexo y los juegos de 
imitación (doctor, comiditas, va- 
queros, etc.) 

Les gusta reemplazar al adulto 
en tareas sencillas. Utiliza para 
jugar: 

- mecanos 

- damas chinas 

- puzzles 

- equipos de fútbol 

- pinturas y pinceles 

- muñecas, juegos de té 

- títeres, marionetas 
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ACTIVIDADES 


DEPARTAMENTO DE INVESTIGACION 

Continúan las actividades en los siguientes proyectos: 

- Análisis de expectativas y demandas por educación inicial en Uruguay 

- Formación profesional y reconversión industrial para la integración 

- Análisis de la política educativa a través de la estructura del gasto en la 
educación. 

- Educación Alternativa para niños en situación de calle (en elaboración). 

DEPARTAMENTO DE CAPACITACION 

- Finalizan este mes los cursos regulares de la Licenciatura de Educación 
Inicial. En la misma se brinda la oportunidad de profesionalizarse en una 
de las áreas de mayor oferta y demanda laboral. 

- Están abiertas las inscripciones para los cursos regulares del próximo año: 

• Licenciatura del Niño Preescolar 

• Jardines Maternales 

• Taller de Expresión Integrada 

• Preescolares (I y II) 

• Curso Básico para Ayudantes en Educación Inicial 

En el ’93 el Departamento de Capacitación ofrecerá además: 

• Cursos intensivos de verano en el mes de febrero 

• Cursos anuales para auxiliares de Jardín (Este curso tiene como exigencia 
mínima para inscribirse Primaria completa) 

• Cursos anuales básicos para ayudantes de docentes. 

• Seminarios, talleres asesorías y cursillos de complementación. 
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La región fronteriza Uruguay-Brasil presenta un fenómeno de * continuo dialectal* 
vinculado al contacto entre el idioma Portugués y el Español que implican 
manifestaciones culturales características. La existencia de esta situación 
sociolingüística provoca peculiares efectos en el ámbito educativo, especialmente en los 
procesos de alfabetización. Esta investigación tiene como objetivo estudiar 
comparativamente la realidad de las escuelas rurales de dicha región . 

El maestro fronterizo: 
su práctica y su formación 

Un estudio comparativo 


por Luis Ernesto Bebares 
Aldema Menine Trindade 
Miriane Costa Fonseca 
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OPCE/Universidad Federal de 
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PRESENTACIÓN 

Las anotaciones que presenta- 
mos en este texto, con las cuales 
esperamos contribuir con los cur- 
sos de formación de maestros de 
la región, se originan, en parte en 
los resultados de un proyecto de 
investigación denominado “Lo 
Cotidiano de las Actividades Lin- 
güísticas en las Escuelas Rurales 
Fronterizas Brasil-Uruguay”, lle- 
vado a cabo durante los años 1989- 
1990 en la región del municipio 


de Bagé ( Brasil) y del Departa- 
mento de Cerro Largo (Uruguay), 
específicamente en las áreas cer- 
canas a los poblados gemelos de 
Aceguá (Brasil) y Aceguá (Uru- 
guay). El lector podrá encontrar 
una descripción más detallada de 
los Resultados de la Investigación 
en Trindade, Behares & Fonseca 
(1990). 

La bibliografía sobre la Fronte- 
ra Uruguayo-Brasileña es por de- 
más extensa, como lo muestran 
las secciones bibliográficas de 
Behares (1985), Elizaindn, Beha- 
res & Barrios (1987) y Elizaindn 
(1992), remontándose los prime- 
ros estudios a la década de 1950. 
En estos trabajos, todos ellos so- 
bre la parte uruguaya de la región 
(Departamentos de Artigas, Rive- 
ra, Cerro Largo y Tacuarembó), se 
describe la particular situación 
sociolingüística de la zona y - 
principalmente en Behares ( 1985)- 
la dinámica sodoeducativa que a 
ella va aparejada. Remitimos a los 
lectores a esas fuentes a los efec- 
tos de la caracterizadón general. 

En lo que respecta a la zona 


fronteriza brasileña, no se puede 
dedr que esté estudiada. Diversos 
factores confluyen para que poca 
atención se le haya prestado, 
prindpalmente por parte de los 
académicos brasileños. No obs- 
tante, es bueno consultar Tasca 
(1977), lamentablemente no pu- 
blicado, y nuestro trabajo sobre el 
tema (Trindade, Behares & Fon- 
seca 1990). 

Esta investigadón tuvo como 
objetivo estudiar comparativa- 
mente la realidad sodopedagógica 
y sociolingüística de las escuelas 
rurales de la región fronteriza. 
Respecto a la metodología, se tra- 
bajó con observaaón partiapan- 
te, con entrevistas a los maestros y 
a los niños, con observaaón y 
registro del material didáctico y el 
análisis de las producaones es- 
critas y de los cuadernos escolares, 
y también con la interacdón niño- 
niño y niño-maestro. 

La dinámica sodopedagógica 
por nosotros develada plantea va- 
rios interrogantes, más que con- 
dusiones definitivas y consisten- 
tes. Una de esas interrogantes, 
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sobre la cual se hace imperioso 
trabajar en un futuro no muy leja- 
no, es lo que se refiere al imagina- 
rio docente sobre la situación, a 
partir del cual se llega a los resul- 
tados que describimos luego. Este 
imaginario se constituye a partir 
de varios elementos: la política 
educativa oficial, la ideología im- 
perante en una región en un mo- 
mento histórico dado, la formación 
y la experiencia docentes, entre 
otros. 

‘Muchas veces lo que sucede 
luego es una resultante del “dis- 
curso pedagógico" tan polifóni- 
camente constituido y tan difícil 
de modificar. 

A partir de ahí se nos planteó la 
necesidad de que los cursos de 
formación de maestros, desarro- 
llados en la región mencionada, 
deben incluir, en sus diferentes 
componentes cu rri culares, infor- 
maciones socio-históricas, sodo- 
culturales y sodolingüísticas que 
formen a sus alumnos de modo 
que puedan ser capaces de reali- 
zar una práctica pedagógica que 
reconozca y considere las dife- 
rencias existentes. 

La región fronteriza Brasil- 
Uruguay presenta un fenómeno 
de “continuo dialectal” vinculado 
al contacto lingüístico entre el 
Portugués de Río Grande do Sul y 
el Español del Uruguay, con con- 
didones sodoantropológicas muy 
espedales, que implican manifes- 
taaones culturales características, 
observables en diferentes ámbi- 
tos y en diversos niveles. 

La existe nda en esa situadón 
sodolinguísitica peculiar provoca 
efectos más fácilmente percepti- 
bles en el ámbito educativo, y en 
espedal, en los procesos de alfa- 
be ti zadón. 

El surgimiento de problemas 
educacionales en ese contexto 
sodolingüístico no es extraño. 
Como muestra Be ha res (1982), 
(1985) los problemas de aprendi- 


zaje, la repetición de los tursos, el 
ausentismo y la obtenaón de re- 
sultados muy pobres en la región 
fronteriza provienen de la peda- 
gogía monolingüe utilizada y de 
la actitud que el sistema educativo 
transmite a los maestros respecto 
de los valores negativos y peligros 
de permitir el uso del dialecto por 
los niños. 

Aunque la situadón ha mejo- 
rado mucho, la pedagogía utiliza- 
da continúa siendo monolingüe: 
la represión, mientras tanto, prác- 
ticamente desaparedó. Aún así, 
en términos generales, las des- 
cripciones de Tasca (1977) y Be- 
hares (1982) y (1985) siguen 
siendo válidas para la realidad 
actual. 

Las despropordones entre el 
habla de los niños y la lengua de la 
escuela provocan en esta región 
los problemas que ya se conocen 
en dertas regiones del Brasil, de 
acuerdo a investigadores realiza- 
das en los últimos años. Esos fac- 
tores aparecen especialmente 
agravados por el aislamiento de 
las escuelas rurales de la región 
fronteriza y por el hecho de que 
los maestros no tienen una forma- 
ción lingüística adecuada (cf. 
Castilho 1972). 

DATOS DE LA ESCUELA 
BRASILEÑA 

En la investigaaón menciona- 
da, iniaalmente se constató que la 
orientadón pedagógica que se- 
guía la maestra del lado brasileño 
podía ser caracterizada como in- 
genua, ya que actuaba de una 
manera que ella consideraba na- 
tural y que probablemente coind- 
día con su experiencia como 
alumna. El hecho mismo de que 
dedara que no redbía orienta- 
dón de nadie y que ella no poseía 
materiales pedagógicos e infor- 
mativos, confirmaba la impresión 
de que sugería su comportamien- 


to en el salón de clase. Si hizo 
notorio su aislamiento real con 
respecto al sistema de Educadón 
de Rio Grande do Sul, del que 
dependía, y de la Delegada regio- 
nal de la cual deprendía su escue- 
la. Por ejemplo, aunque la organi- 
zadón física del salón de clase 
podía sugerir que ella actuaba 
sobre la base de un “constructi- 
vismo elemental", este hecho 
aislado no podía ser interpretado 
en términos absolutos, e incluso 
pareaa que este tipo de organi- 
zación del aula carecía de un 
planeamiento inmediato. 

El trato dado a los niños era 
bastante individual, y los momen- 
tos de dase frontal eran raros. Los 
niños no trabajaban en gmpo con 
la profesora, sino que lo hadan en 
su cuaderno, individualmente. La 
profesora presentaba ejercidos 
individuales de acuerdo al nivel 
de escolarizadón de cada uno. 
Esos ejerddos tenían que ver con 
la construcdón de oradones y la 
descomposición en unidades, 
además de los ejerddos de cálculo 
y de lectura. El pizarrón casi no 
era utilizado. Los niños realizaban 
“ejerddos" de “llenar renglones”, 
copiando la misma palabra o fra- 
se, separando sílabas, escribiendo 
sinónimos o antónirpos y hacien- 
do muchos dictados, copias y 
cuentas. No se observaron activi- 
dades volcadas a la interacdón 
verbal, a la producdón de textos y 
a la lectura. 

La ausencia de actualizaaón y 
de asesora miento estaba, por lo 
tanto, bien presente en las activi- 
dades propuestas. El tip>o de tra- 
bajo que realizaban los niños co- 
rrespondería' a un modelo de 
alfabetizadón imitativa, basado en 
la copia de modelos del profesor 
y en los ejerddos correspondien- 
tes de correcaón y análisis mecá- 
nico de oradones y palabras. Se 
trataba pues, de una pedagogía 
tradidonal la que subyada a su 
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práctica, o, más aún, una pedago- 
gía cuyo sustento estaba exclusi- 
vamente en su “memoria de alfa- 
betización”, es decir, lo que había 
introyectado como alumna hada 
ya mucho tiempo. Se trataba de 
una profesora “lega”, o sea sin 
ninguna o muy poca formación, 
fenómeno muy común en áreas 
rurales del Brasil. 

La profesora sacaba en con- 
dusión que varios niños tenían 
verdaderos problemas de apren- 
dizaje, y mostraba su frustradón 
respecto a este hecho y a la ausen- 
cia de elementos para descubrir 
las posibles causas. Su trabajo 
puede ser caracterizado como la 
trasmisión del código gráfico y de 
algunas informadones culturales, 
sin una base educacional propia- 
mente dicha. La profesora apa- 
rentemente no creía que su tarea 
tuviera alguna relación con el 
futuro de los niños. 

Los niños utilizaban solamen- 
te el Portugués para las activida- 
des formales e informales. La úni- 
ca diferencia sodolingüística en- 
tre el Portugués de las actividades 
formales de la escuela y el de la 
comunicadón natural cotidiana se 
refería a la oposidón habla es- 
tándar- habla coloquial, hecho que 
se puede encontrar en las escue- 
las de cualquier parte del territo- 
rio brasileño. 

Al evaluar el lenguaje de los 
niños, la maestra deda que tam- 
bién su lenguaje comenzaba a 
parecerse al de sus alumnos, 
porque vivía constantemente en 
ese lugar e iba poco a la dudad. 

El habla coloquial de los ni- 
ños, de sus padres y de la maestra 
puede ser caracterizada como un 
habla sub-estándar del portugués, 
influendada por el Español en la 
fonología, la morfología y el léxi- 
co, aunque esa influencia era ne- 
gada. Esta negadón se expresaba 
cuando los niños dedan “nos nao 
falamos nada de castiano”. 


DATOS DE LA ESCUELA 
URUGUAYA 

Del lado uruguayo, encontra- 
mos una escuela más estructura- 
da, con dos profesoras que poseen 
titulo de “maestra” (cuatro años 
de estudio), que permanecen en 
la escuela de lunes a viernes, y 
luego vuelven a Meló, la dudad 
donde viven. La escuela es visitada 
frecuentemente por una “inspec- 
tora”, que controla las escuelas de 
su región. Es visitada también por 
el “Inspector Departamental”, que 
realiza tareas de control y de 
orientadón pedagógica. 

La orientadón pedagógica y 
didáctica de los maestros, tanto 
por sus opiniones cuando por su 
comportamiento en el salón de 
dase, es la misma que reciben y 
disponen en la práctica los maes- 
tros de cualquier escuela urugua- 
ya. Las maestras dicen seguir, y lo 
muestran en su actividad, el pro- 
grama vigente, teniendo en cuenta 
las variaciones relativas a la escuela 
rural. Ese programa presenta sis- 
temáticamente objetivos, activi- 
dades y recursos bien definidos 
para cada período del año escolar. 
En sus referendas teóricas pre- 
senta fuertes componentes de pe- 
dagogía tradidonal intelectualista 
(transmisión de conocimientos), 
con algunos elementos propios 
del conductismo (espedalmente 
en el área de la pedagogía lin- 
güistica) y de las concepdones 
psicogenéticas de la “Escuela 
Nueva" (Erramouspe 1989). 

Todo el proceso educativo es 
orientado y evaluado constante- 
mente por las autoridades del sis- 
tema educativo, lo que crea dos 
efectos en direcdones diferentes : 
por un lado la tendenda tecnidsta 
de la empresa pedagógica, y por 
otro, el contacto constante de las 
profesoras con la discusión y eva- 
luadón de su propio trabajo. Las 
profesoras se sienten daramente 


integradas al sistema de enseñan- 
za, al punto de que se consideran 
agentes locales del mismo. 

Está daro que en este contexto 
las expectativas de las maestras ya 
vienen modeladas por el propio 
sistema. La escuela uruguaya tie- 
ne como tarea expliata aumentar 
las potencialidades de los niños 
en relación a un futuro ideal, que 
es presentado de acuerdo al mo- 
delo de la clase media. 

La actitud de las maestras fren- 
te a su grupo se basa en el trabajo 
frontal, permitiendo un grado de 
interacdón variable entre los ni- 
ños del grupo, de acuerdo al tema 
tratado. El cuaderno, en este con- 
texto del salón de clase, es utili- 
zado como registro de activida- 
des, aparte de los trabajos para la 
casa. 

La lengua de “instrucción" uti- 
lizada en las actividades formales 
del salón de clase es el Español 
“estándar”. Este Español tiene 
como modelo una construcción 
muy artificial de lo que es correcto 
(generalmente llamado “Español 
castizo”), aunque de hecho pode- 
mos decir que, en el uso real de las 
maestras en el salón de clase, co- 
incide más con el habla urbana de 
la clase media de Montevideo, y 
aun asi es imposible para las 
maestras evitar los trazos regiona- 
les en su habla, especialmente en 
la fonología y en el léxico. El 
“Español Castizo” aparece sola- 
mente en los usos más mentalin- 
guísticos como el dictado o en la 
tarea de corrección. La lengua de 
comunicación de estos niños y de 
sus padres (sin excepciones, al 
menos en esta escuela) es una 
variedad de los Dialectos Portu- 
gueses del Uruguay (DPU), habla 
dialectal emparentada con el 
portugués gaúcho de la frontera. 
En verdad, la lengua materna de 
estos niños de la escuela urugua- 
ya es el portugués bajo la forma 
del DPU y es esa también la forma 
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de comunicación espontánea en- 
tre ellos en el salón de dase. Ob- 
viamente es esa también el habla 
de toda la comunidad rural fronte- 
riza, con excepdón de los que 
hayan venido del sur y algunos de 
nivel socio-cultural mayor, o que 
ocupen posidones destacadas. 

En esta escuela sucede una 
cosa interesante: las dos profeso- 
ras, provenientes de la ciudad de 
Meló, no son hablantes del DPU y 
manifiestan dificultades para 
comprenderlo. Este hecho es es- 
pecífico de algunas escuelas, 
como en este caso, ya que en la 
mayoria de las escuelas fronteri- 
zas las maestras son bilingües, Es- 
pañol-DPU, loque ayuda a dismi- 
nuir la distanda entre la expe- 
rienda lingüística del maestro y la 
de los niños y a modificar las 
actitudes respecto al DPU. La 
distanda entre ambas experien- 
das, en la Escuela de Minuano 
Aceguá, es muy marcada. El ma- 
yor problema que las maestras 
dedaran tener es el que una de 
ellas llamó “lucha permanente 
entre las lenguas”. 

De acuerdo con ellas, los ni- 
ños “mezdan” constantemente el 
Portugués y el Español, y de este 
modo la tarea de alfabetización se 
hace desalentadora y más com- 
pleja. Ellas consideran que el ha- 
bla de los niños está siempre 
“mezdada" y que los niños no 
hablan ni el Portugués ni el Espa- 
ñol. Desde un punto de vista más 
técnico, la situadón parece ser 
otra: en verdad el niño tiene pro- 
blemas a la hora de hablar y de 
escribir Español (segunda lengua), 
tendiendo naturalmente a cons- 
truir enunciados sobre la base de 
la lengua materna, aunque ésta 
sea muy inestable y variable. Los 
niños escriben inidalmente sobre 
la base de su experienda con el 
habla, solamente que , en este caso, 
la experienda con el habla se de- 
sarrolló en una lengua diferente 


de aquella en la cual son alfabeti- 
zados. Este hecho incrementa la 
distanda entre la experienda real 
de los niños y la experiencia al- 
fabetizadora, a lo cual ya nos re- 
ferimos. La distanda entre la len- 
gua de alfabetización y lengua de 
comunicación cotidiana es sola- 
mente una de las facetas de la 
distanda entre la experienda de 
instrucdón y la experienda de 
vida. 

Sin negar la importanda de la 
presenda de las dos lenguas en la 
educación del niño uruguayo, 
parece que la preocupación de las 
maestras es exagerada y puede 
ser explicada teniendo en cuenta 
el hecho de que ellas no tienen la 
misma experienda de bilingüis- 
mo que los niños sí tienen. 

Como pudimos comprobar en 
las observadones y entrevistas, 
los niños tienen un fuerte senti- 
miento nadonalista y un deseo 
muy evidente de desarrollar la 
lengua española. De hecho, los 
niños mayores, que han estado en 
la escuela más tiempo y, por lo 
tanto, han estado más expuestos 
al Español, tiene un dominio y 
una fundonalidad en esta lengua 
bastante buena. Creemos que este 
desarrollo seria más rico si la pe- 
dagogía utilizada para insertar a 
los niños en el habla del Español 
no fuese, como es el caso, de 
primera lengua o lengua materna, 
sino de segunda lengua. Para que 
esto suceda, la maestra y el siste- 
ma de enseñanza deberían con- 
ceder a las dos lenguas el mismo 
“status”. Las maestras, en cambio, 
parecían más interesadas en con- 
cebir el habla de los niños como 
una mezda “sin forma” ente las 
dos lenguas. La escuela utiliza la 
metodología monolingüe de en- 
señanza, que es empleada con un 
planeamiento y una ejecudón ri- 
gurosos en todas las regiones de 
este país. El sistema de enseñanza 
del Uruguay no está regionaliza- 


do, no toma en consideración las 
diferencias regionales, ni permite 
ajustes en ese sentido. 

La observación de las activida- 
des en el salón de clase muestra 
claramente, los efectos de esa 
práctica. Las maestras dirigen sus 
clases en Español, usando la ma- 
nera frontal característica, y los 
alumnos responden én Español 
también, pero las respuestas de 
los niños son, generalmente, poco 
espontáneas e inducidas por las 
preguntas de la maestra, tanto en 
su contenido como en la estruc- 
turación de los enunciados. 

El trabajo hacho por nosotros 
con los niños de forma experi- 
mental muestra su competencia 
bilingüe y su habilidad para ac- 
tuar en las dos lenguas y pasar de 
una a la otra con enorme facilidad. 
Las maestras uruguayas se que- 
daron muy asombradas e intere- 
sadas con esta competencia que 
ellas aún no habían descubierto. 

ALGUNAS REFLEXIONES 
SOBRE LOS DATOS 

Las maestras, tanto la brasile- 
ña como las uruguayas, manifes- 
taron una gran frustración en rela- 
ción a la utilidad de su trabajo. Las 
profesoras uruguayas, sin embar- 
go, parecen ser más optimistas, 
porque ellas se sienten parte de 
una institución escolar muy orga- 
nizada y con metas bien definidas; 
por el contrario, la maestra brasi- 
leña se siente más aislada y muy 
limitada en la comprensión de su 
propio fracaso. Su abandono que- 
dó explícito en las manifestacio- 
nes de alegría al recibir la visita de 
los investigadores. 

La maestra brasileña parecía 
no tener explicaciones intelec- 
tualizadas de su admitido fracaso, 
y manifestaba solamente su sen- 
timiento de abandono e impo- 
tencia de un modo marcadamen- 
te afectivo. Las maestras urugua- 
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yas, sin embargo, atribuían su 
fracaso a las contradicciones par- 
ticulares de tipo sodolingüístico 
de la región o, lo que es bastante 
común, a las fallas o defectos de 
los propios niños. 

En verdad, todas encubrían la 
realidad: las uruguayas más inte- 
lectualmente, atribuyendo las 
causas de su fracaso al “dialecto”, 
a los problemas de aprendizaje 
individual de los niños o a la me- 
todología propuesta por el siste- 
ma de enseñanza; la brasileña, 
más afectivamente y sin condicio- 
nes de explidtar causas posibles, 
exceptóla de su aislamiento. 

Nuestra interpretación, que 
ellas no descubrían o no podían 
descubrir en su discurso pedagó- 
gico, tiene que ver con la desco- 
nexión entre los objetivos de la 
escuela y los objetivos reales de 
los grupos a los cu ales pertenecen 
los niños y a la desvinculación 
entre la realidad lingüística del 
alumno y la realidad lingüística 
del maestro. Para ellas es muy 
difícil descubrir que el carácter 
artificial y descontextualizado de 
la enseñanza está en la base del 
fracaso. 

Los cursos de formación de 
maestros alfabetizadores, en ge- 
neral, carecen de un currículo que 
suponga una mayor profundiza- 
dón en las cuestiones lingüísticas , 
que son impresandibles para el 
éxito de la alfabetización, del tra- 
bajo en los primeros años escola- 
res y de todo el proceso educati- 
vo. La formadón lingüística del 
maestro no es, pues, sufidente o 
consistente . El hecho de que exista 
el fracaso escolar no exdusiva- 
mente en la región fronteriza debe 
ser reladonado con la distanda 
entre la experiencia de la vida y la 
experienda pedagógica y con la 
inexistenda de una política de 
formadón lingüística del maestro 
alfabetizador. 

En el caso de esta escuela bra- 


sileña, la distanda entre el habla 
de la maestra y la de los niños es 
menor, tanto en lo que se refiere a 
la experienda lingüística como a 
la valoradón de la lengua por ellos 
hablada. La maestra trata de 
orientar el comportamiento lin- 
güístico en el salón de dase hada 
el Portugués estándar. El efecto 
parece ser el siguiente: los niños y 
la maestra están inmersos en el 
Portugués Gaucho de Frontera y 
el tránsito hada el Portugués es- 
tándar se hace casi imposible, lo 
que es demostrado por las dificul- 
tades evidendadas en la conver- 
sadón de los niños y en el uso 
restringido de la escritura, carac- 
terística de los niveles no estándar 
de una lengua. 

En la escuela uruguaya, las 
profesoras hablan el Español es- 
tándar y los niños el “Portugués 
Gaucho de la Frontera” o el DPU, 
aunque acontezca que los niños 
sean llevados a utilizar también el 
español, sobre todo en el salón de 
dase. La lengua favorecida (el 
Español) se opone daramente, en 
el discurso pedagógico de las 
maestras, a los “Dialectos Portu- 
gueses del Uruguay” hablado por 
los niños, un daro ejemplo de 
“lengua desfavorecida". Las 
maestras uruguayas desconocen 
la competenda bilingüe de sus 
niños, al punto de quedar sor- 
prendidas ante los ejercidos de 
cambio de código que nosotros 
tuvimos oportunidad de realizar 
con éxito en el salón de dase. 
Claramente, los niños uruguayos 
presentaban una mayor fluidez y 
espontaneidad en el habla y en la 
escritura en DPU, hecho que las 
maestras no tomaban en cuenta. 

En reladón a las diferendas 
entre ambas situadones, parece 
daro que los problemas pedagó- 
gicos de la escuela uruguaya es- 
tán relaaonados a la omnipre- 
senda del Español como lengua 
favoreada: en la escuela brasile- 


ña, en tanto, éstos tienen que ver 
con la ausenda fundonal real del 
Portugués estándar como lengua 
favoreada. 

A la hora de explicar esta situa- 
dón encontramos adecuado tomar 
en cuenta el carácter rígido del 
programa escolar uruguayo, jun- 
to a la dara integraaón de las 
maestras uruguayas al sistema de 
enseñanza no regionalizado y 
controlado desde Montevideo, 
aunque se lo haga con diversas 
instanaas de control sectorial. A 
nuestro modo de ver, su forma de 
integraaón es muy poco crítica y 
creativa, debido a que su forma- 
dón está pensada como “forma- 
dón de agentes creativos". Para 
que esto último sea posible, se 
requeriría un menor grado de tec- 
nicismo en la propuesta pedagó- 
gica, una formadón académica 
más sólida en las diversas áreas y 
una organización escolar con 
mayor partiapadón en la planifi- 
cadón y toma de decisiones por 
parte de los propios maestros. 

Por otro lado, la escuela brasi- 
leña no exige el cumplimiento de 
un programa rígido, dejando a los 
maestros con una gran libertad en 
sus opciones pedagógicas. Esa li- 
bertad, sin embargo, pierde su 
peso, dada la imposibilidad de los 
maestros para construir opdones 
didáctico-pedagógicas. La maes- 
tra brasilera está aislada del siste- 
ma de enseñanza y articula una 
práctica pedagógica ingenua y 
claramente tradicional (“ense- 
ñanza de las primeras letras” o 
“alfabetización”). 

CONCLUSIONES 

Es relevante reflexionar sobre 
estos hechos, porque ellos son 
centrales en la problemática estu- 
diada. La formación del maes- 
tro debe ofrecer la posibilidad 
de ir más allá de un simple 
trabajo de enseñanza de las 
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primeras letras y el conoci- 
miento lingüístico es funda- 
mental en esta práctica. 

A partir de las constataciones 
presentadas sobre las variedades 
lingüísticas, la valoración, las acti- 
tudes y la formación de los maes- 
tros, los materiales didácticos y la 
productividad lingüística, consi- 
deramos que: 

• Es notorio en ambas escuelas 
un distandamiento de la ex- 
perienda de la vida de los ni- 
ños, en sus aspectos culturales, 
empírico y lingüístico. Consi- 
deramos ese distandamiento, 
así como al desnivel de las 
variaciones lingüísticas, como 
algunos de los factores que 
provocan el fracaso escolar: 
este hecho, bastante común, 
debe ser considerado en los 
cursos de formación de maes- 
tros; 

• El “fracaso escolar”, por lo 
menos en este caso, podría ser 
redefinido como “inerda so- 
cial”, en el sentido de que la 
escuela, disodada de las ex- 
pectativas sociales de su clien- 
tela, relativiza el éxito futuro 
de los niños; 

• Las dos prácticas observadas 
en este trabajo revelan una 
concepción compensatoria y 
no realista del proceso educa- 
tivo. Esa “compensatoriedad” 
va de la mano de la estrategia 
“tecnicista”, aún cuando ésta 
sea muy pensada y 
estructurada. La única manera 
de salir de ella es la formadón 
académica de los maestros en 
forma más rica y la aceptadón 
de un margen más amplio de 
creatividad en su trabajo. 


• Los cursos de formación de 
maestros, además de procurar 
una comprensión de toda la 
realidad educativa, deben 
ocuparse de las especificidades 
de la región y su reladón con 
el fracaso escolar, vinculán- 
dose con la investigación 
lingüística, la descripdón del 
los procesos educativos y los 
programas pretendidos en el 
área de la frontera. 
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Este trabajo indaga sobre el tema del conocimiento a nivel terciario y su acceso por 
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La feminización de la educación superior: 
una práctica subalterna en mercados 

disciplinarios devaluados 


por Beatriz Diconca 


L EL PROBLEMA 

La Educación Superior ha de- 
jado de ser objeto prioritario de 
análisis para los investigadores del 
país en el área de la educación. El 
interés parece centrarse en nive- 
les anteriores, particularmente en 
la escuela; tal vez por la importan- 
cia que adquiere esa socialización 
temprana en el niño y porque en 
términos cuantitativos toda po- 
blación que accede al sistema 
educativo recibe esa formación y 
en un número importante de ca- 
sos sólo ésa. 

Sin embargo, la Universidad 
constituye un destacado ámbito 
de re-socialización (contrahege- 
mórtica en ciertos periodos de la 
historia redente), de producaón 
y distribudón de conoamientos 
dinamizadores de la sociedad 
(denda y tecnología) a través de 
sus egresados. Y es este nivel del 
sistema el que ha sufrido una ex- 
pansión sin precedentes. 

El credmiento de la Educa- 
dón Superior en los últimos 15 


años, particularmente en los paí- 
ses de América Latina ha alcanza- 
do tal magnitud que se recurre al 
concepto de masificadón para 
aludir al fenómeno. 

Si bien aún no ha podido de- 
terminarse con exactitud la natu- 
raleza y el origen de los nuevos 
contingentes, parece claro que el 
acceso se amplía a grupos soda- 
les antes exduídos. 

La presión de la demanda por 
Educadón Superior queda vincu- 
lada en parte a la imagen soaal 
que se ha construido en tomo a la 
educadón y que la representa 
como la vía legitima para el logro 
de movilidad en términos ocupa- 
donales, económicos, de presti- 
gio y de partidpaaón política y 
social (Filgueira, 1977). Desde 
prindpios de siglo hasta fines de 
los años 50, en que el Uruguay 
conodó un indiscutible creci- 
miento económico del cual tam- 
bién se benefiaó el sistema edu- 
cativo a través de la distribudón 
de los recursos en el Presupuesto 
Nadonal, la educadón efectiva- 
mente fundamentó el ascenso de 
importantes grupos sodales a la 
vez que legitimó a otros que ha- 


bían logrado mejores posiciones 
por vías diferentes logrando así 
una mayor consistencia de status. 
Actualmente en un contexto eco- 
nómico daramente deteriorado y 
con una importante disminudón 
en el presupuesto para la educa- 
dón, la imagen se mantiene; pero, 
si bien cada vez más parece ser la 
única vía posible para el ascenso 
sodal, la correspondencia entre 
aquella expectativa depositada en 
la educadón y su logro efectivo ya 
no es tan unívoca. 

Si la expansión del sistema no 
se acompasa con las correspon- 
dientes oportunidades de empleo 
parece daro que la eficacia de 
aquella fundón noserá posible, a) 
menos para todos los casos de 
individuos formados en la Uni- 
versidad. Las implicanaas soda- 
les y psico-sociales de este desfa- 
saje (subempleo, frustración, etc. ) 
ya fueron alertadas en numerosos 
estudios (CIDE, 1966, Cardofi, 
1979, Rama, 1981). 

A este diagnóstico de la reali- 
dad se asoda el fenómeno de la 
devaluaaón de credenciales edu- 
cativas en el mercado de trabajo 
(Gallart, 1985, Tedesco, 1986, 
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Rama, 19871 Su explicación se ha 
propuesto en orden a dos conjun- 
tos de hipótesis, una de las cuales 
hace referencia al mercado de tra- 
bajo. Dada la abundancia de la 
oferta calificada, éste “aumentaría 
las exigencias de educación for- 
mal independientemente de los 
requisitos para el desempeño”. La 
segunda se centra en factores es- 
pecíficos del sistema educativo 
que estarían marcando “un des- 
censo en la calidad de los apren- 
dizajes realizados, que obligaría a 
los estudiantes a permanecer más 
años en el sistema educativo para 
aprender lo mismo; (Tedesco, 
op.cit., p.51 La devaluación esta- 
ría en la base de un “desplaza- 
miento hacia abajo” en la distribu- 
ción de la fuerza de trabajo según 
su nivel educativo”. (ídem) 

La educación considerada 
como un bien de consumo con la 
correspondiente función diferen- 
ciadora en la sociedad una vez 
generalizada en el mercado debi- 
litaría su carácter discriminador y 
trasladaría al mercado de trabajo 
los mecanismos diferenciadores. 
Sin embargo, el sistema educativo 
no ha perdido totalmente su atri- 
buto distintivo ya que ha genera- 
do nuevos mecanismos diferen- 
ciadores bajo el velo de la demo- 
cratización del acceso a la educa- 
ción. En este sentido Tedesco 
(1983), ha definido tres procesos; 
en primer lugar, paralelamente al 
desplazamiento hacia abajo de los 
educados en la escala ocupado- 
nal se plantea la “fuga hacia ade- 
lante” que implica el manteni- 
miento de las distancias entre dis- 
tintos grupos sociales trasladando 
a un nivel superior la diferenda 
que antes residía en el nivel edu- 
cativo ya generalizado (creadón 
de post-grados, por ejemplo). En 
segundo lugar, en el interior del 
sistema el autor alude a la ya 
mencionada tendenda a perder 
capacidad de enseñar (y por tanto 


de aprender) y finalmente, la seg- 
mentadón interna que indica la 
existencia de espacios diferenda- 
les (pedagógica y sodalmente) 
dentro de la educación superior. 
La democratizadón externa que- 
da así relativizada poruña escasa 
democracia interna. 

Es en este contexto de masifi- 
cación, devaluación, segmenta- 
ción y diferenciación que la mujer 
tiene una presenda importante 
en la Universidad. Por el momen- 
to sería apresurado postular la co- 
rrespondencia o anterioridad del 
acceso de la mujer con las nuevas 
características del sistema, sin 
embargo, en una aproximadón 
sincrónica constatamos que son 
situaciones concomitantes La 
mujer (al igual que otros sectores 
tradicionalmente excluidos) su- 
pera la barrera del acceso, lo que 
constituye un hecho legitimador 
para ella. Sin embargo, cuando 
logra acceder, las credendales ya 
están devaluadas. 

Esta devaluadón se registra en 
un doble nivel, por un lado lo que 
señalábamos en términos genera- 
les para el sistema educativo uni- 
versitario en su conjunto; y por 
otro, lo que se observa en térmi- 
nos específicos, al interior de la 
Universidad. Es decir, que las 
mujeres se concentran en aque- 
llas opciones típicamente femeni- 
nas, generalmente asodadas a un 
status de menor nivel (enferme- 
ría, parteras...); pero además 
ocurre otro fenómeno: los dife- 
rentes pesos relativos de las Fa- 
cultades y Escuelas han variado 
entre 1974 y 1988 (últimos censos 
universitarios) y es en aquellos 
espados donde ha habido una 
pérdida de peso relativo que se 
encuentra el mayor incremento 
de la partidpadón de mujeres. La 
mujer ocupa entonces espacios 
que por alguna razón social han 
dejado de ser opción priorizada 
dentro de las oportunidades de 


estudio que ofrece la Universi- 
dad. 

Se trata de una relación dialé- 
ctica donde el acceso es legitima- 
dor de la mujer, por tratarse de 
Educación Superior pero es des- 
legitimador por su carácter dife- 
rencial. Esto no implica que no 
haya casos en que accedan a es- 
pacios de conocimiento tradicio- 
nalmente reservados a los hom- 
bres y este acceso exitoso reactúe 
sobre la sociedad con un sentido 
nuevamente legitimador 

Está planteado aquí el proble- 
ma de la estratificación del cono- 
cimiento o del status relativo del 
conocimiento y su accesibilidad. 

EL CONOCIMIENTO: UNA 
DISTRIBUCION DESIGUAL 

Que el conocimiento está dis- 
tribuido de manera desigual se- 
gún las clases sociales, los grupos 
de ocupación, etc., resulta obvio 
cuando se aplica el enunciado a 
escala de la sociedad. Sin embar- 
go, si focalizamos el nivel “Uni- 
versidad” parecería que la sola 
alusión a un “nivel superior” ope- 
rara como igualador de los cono- 
cimientos impartidos en la misma 
institución, ocultando así las dife- 
rencias y conflictos existentes en 
su interior. 

Algunos autores han aportado 
reflexiones importantes sobreestá 
problemática (Tenti, 1981, Bour- 
dieu, 1984). El primero analiza el 
proceso de expansión cualitativa 
y cuantitativa del sistema educati- 
vo de nivel superior en base a un 
proceso de fragmentación de los 
campos educativos tradicionales 
que se “rodean de argumentos de 
orden pseudo-epistemológico 
para justificar su existencia autó- 
noma”. Concordamos con el au 
tor cuando plantea que “el desa- 
rrollo cuanti-cualitativo de la 
educación debe ser estudiado en 
conexión directa con los grupos y 
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clases sociales, cuya relación es 
ciertamente conflictiva (i.e.la lucha 
por la posesión de prestigio, po- 
der, riqueza, educación, etc.). 
Cada uno de estos grupos o clases 
implementa su propia estrategia 
de reproducción”, (p.ll) 

En el mismo sentido Young 
(citado por Apple, 1979) apunta 
que los “que tienen posiciones de 
poder intentarán definir lo que se 
considera conocimiento, qué tan 
accesible es el conocimiento a los 
diferentes grupos y cuáles son las 
relaciones, aceptadas entre las dis- 
tintas áreas del conocimiento y 
entre aqiiéllos que tienen acceso 
a ellas y las vuelven disponibles” 
(p. 17). Más aún, “la falta de ciertos 
tipos de conocimiento - donde un 
grupo particular está colocado en 
el proceso complejo de la preser- 
vación y distribución de la cultu- 
ra- está relacionado, sin duda, a la 
ausencia en este grupo de cierta 
clase de poder político y econó- 
mico en la sociedad” (Apple, 
op.cit., p.25). 

Si bien ninguno de los autores 
mencionados hace referencia ex- 
plícita a grupos sociales concretos 
pensamos que los elementos defi- 
nitorios de los grupos (poder, 
prestigio, riqueza) se suponían 
existentes en un contexto de 
“Universidad de hombres" (D. 
Cano, citado por Braslavsky, 
1984). Sin embargo creemos que 
dichas afirmaciones son aplica- 
bles a lo que el mismo Bourdieu 
en otro trabajo llama ‘Clases 
sexuales” (1982). La distribución 
del conocimiento conoce perfiles 
sexuales claramente delineados 
dentro de la Universidad a pesar 
de vislumbrarse cierto dinamis- 
mo. Veremos más adelante con- 
cretamente cómo se distribuyen 
los saberes en la Universidad y 
con qué grupos se asocian, pero 
antes nos referiremos a la estratifi- 
cación del conocimiento mismo. 

Hemos señalado la existencia 


de grupos-agentes de producción 
y distribución de conocimiento; 
luego es necesario señalar que 
también se definen tipos de co- 
nocimiento que se segmentan por 
la diferencia del valor social que 
connotan (en parte como resulta- 
do de su asociación a los diferen- 
tes grupos sociales). No nos refe- 
rimos a la distinción general entre 
el “saber práctico de la práctica” 
(dominio práctico de las prácti- 
cas) y el “saber acerca de la prác- 
tica” (dominio simbólico de las 
prácticas) (Tenti, 1981), pues aquí 
se trata exclusivamente del se- 
gundo tipo de saberes. 

Aún dentro de él podemos 
identificar un estrato de ‘alto ni- 
vel" (conocimiento que es social- 
mente considerado de importan- 
cia excepcional y se conecta a la 
estructura de economías avanza- 
das) (Apple, p.17), ejemplo de lo 
cual son las ciencias vs. artes-hu- 
manidades. El mismo autor apun- 
ta algunas razones posibles: 

1. la utilidad económica. Las 
ciencias aportan resultados fá- 
cilmente visibles (y aplicables) 
y al menos en el momento, 
relativamente libres de con- 
troversia (útiles para el mer- 
cado). 

2. se trata de un conocimiento 
acotado de contenido 
identificable con una estructu- 
ra estable que le permite ser 
enseñado y, lo más importan- 
te, ser puesto a prueba. 

Las artes y las humanidades 
parecen menos adaptables a estos 
criterios altamente valorados por 
nuestra sociedad 

Esta estratificación también se 
traduce en los diferentes ámbitos 
institucionales y su correlativo 
status dentro de la Universidad. 
Las denominadas “Escuelas Uni- 
versitarias" y las Facultades o si- 
milares, tienen importantes dife- 
rencias administrativas. Así, las 
primeras son dependientes de un 


Consejo Directivo Central, mien- 
tras que las segundas tienen auto- 
nomía en sus decisiones en cuan- 
to a ejecución del presupuesto, 
nombramiento de docentes, etc. 
Las primeras por tanto no cuentan 
con delegados que las represen- 
ten en ninguno de los tres órdenes 
que integran el Consejo Directivo 
Central, órgano máximo de go- 
bierno, según la Ley Orgánica de 
la Universidad. (1) 

Intentaremos poner de mani- 
fiesto las relaciones existentes 
entre esta jerarquía de estableci- 
mientos y disciplinas (de la que se 
deriva una jerarquía de valores) y 
una jerarquía de posiciones impli- 
cadas dentro del grupo social uni- 
versitario. 

CORRESPONDENCIA DE 
CAMPOS EDUCATIVOS Y 
GRUPOS DE GENERO. 

Ya mencionamos el descomu- 
nal aumento de jóvenes en Amé- 
rica Latina que han accedido a la 
enseñanza de nivel superior, par- 
ticularmente la universitaria. En 
los últimos 14 años el porcentaje 
de población universitaria sobre 
el tramo central de edad social- 
mente esperada para la realiza- 
ción de estudios universitarios (20- 
24 años) ha pasado, en nuestro 
país, del 12.9 al 26.1% (Lémez, 
1988). 

Paralelo a este incremento se 
ha producido un importante pro- 
ceso de feminización. Si bien la 
tendencia ya había sido registrada 
por los datos de censos anteriores 
(1968, 1974) actualmente la parti- 
cipación de las mujeres es del 
57.8% del total de estudiantes. Este 
crecimiento no guarda proporción 
alguna con la distribución según 
sexos acaecida en la población 
total ni en la de tramos etarios que 
se establece entre el 50 . 5 y el 5 1%. 
Este fenómeno ubica al Uruguay 
entre los países de niveles más 
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altos en el contexto latinoameri- 
cano al respecto. 

Podría pensarse que este ma- 
yor contingente de mujeres estu- 
diantes se vincula a un mayor in- 
greso y su mayor permanencia en 
el sistema (por diferentes modali- 
dades de cursado entre mujeres y 
varones). Sin embargo, si nos re- 
mitimos a los datos sobre egreso 
(Lémez, 1987) constatamos que 
se mantiene la misma proporción 
de género al ingreso que al egre- 
so. 

Es probable que este fenóme- 
no no muestre más que un efecto 
de arrastre que da por resultado 
un continuum con la realidad ya 
establecida en la Enseñanza Me- 
dia donde igualmente predomi- 
nan las jóvenes. Para comprender 
la ruptura de proporciones con el 
nivel anterior (primaria) se apela 
a factores tanto endógenos como 
exógenos al sistema educativo. 
Entre los exógenos se destaca una 
mayor propensión de los varones 
a trabajar y entre los endógenos 


“una mejor adecuación de la mo- 
dalidad organizativa de la ense- 
ñanza media a los modos de so- 
cialización temprana que reciben 
las adolescentes” (Braslavsky, 
1984). 

Dado que se trata de un conti- 
nuo en el que a lo sumo se refuer- 
zan tendencias, podría trasladar- 
se al nivel siguiente la explicación 
del desfasaje anterior. Tal vez los 
varones se enfrenten aun abanico 
más amplio de opciones (de tra- 
bajo, de educación no formal...) 
mientras que las mujeres sigan 
por el camino que desde su origen 
y tradicionalmente tuvo la Ense- 
ñanza Media: la preparación del 
estudiante para su ingreso a la 
Universidad 

Ello nos está indicando un 
proceso de democratización ex- 
terna del sistema. La discrimina- 
ción superada en términos de ex- 
clusión de las mujeres en el acceso 
y el egreso al nivel superior del 
sistema educativo, se mantiene 
trasladándose a su interior. Es de- 


cir que aquel proceso, interna- 
mente no se verifica. 

Por el contrario, facultades y 
particularmente escuelas han ido 
configurando segmentos clara- 
mente diferenciados por su com- 
posición sexual. Desconocemos 
si este fenómeno se acompaña de 
otras diferenciaciones tales como 
por ejemplo a nivel de la organi- 
zación institucional donde el én- 
fasis en la exigencia y control de 
las formalidades burocráticas 
eclipsarían aspectos del control 
de la calidad de la enseñanza 
(Braslavsky, 1984). 

El desequilibrio en favor de la 
mujer en términos de acceso y 
egreso se ve restablecido en su 
contra por una desigualdad en 
cuanto al uso de esas oportunida- 
des que la Universidad ofrece. En 
tal sentido la selección de áreas 
del conocimiento que le interesa 
prioritariamente reconoce, grosso 
modo, una distribución semejan- 
te con la registrada en otros países 
de la región. 


^ 11 ^ 
f Participación femenina bm el total de estudiante según Facultades y Escuelas > 
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67 

Fac. Derecho y Cs.Socs. 

66 

Fac. Humanidades y Cs. 

64 

Fac. Química 

64 

Esc. Bellas Artes 

63 

Cs. de la Comunicación 

58 

Fac. Medicina 

58 

PARIDAD DE SEXOS Fac. Cs. Económicas 

52 

Esc. Música 

47 

Fac. Arquitectura 

43 

Fac. Veterinaria 

40 

PREDOMINIO MASCULINO Fac. Agronomía 

30 

Fac. Ingeniería 

21 

TOTAL 

58 

v 

J 
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Retomando la diferenciación en- 
tre escuelas y facultades, si bien la 
mayor feminización se produce 
en las facultades (por efecto de 
punto de partida) no hay ninguna 
escuela de predominio masculino 
y sólo una de paridad de sexos. 

Por otra parte las tendencias se 
presentan en un mismo sentido, 
es decir, existen facultades y es- 
cuelas que se feminizan pero el 
movimiento inverso no se registra 
(ámbitos por excelencia femeni- 
nos no se masculinizan). 

Si pensamos ahora en térmi- 
nos de modelos universitarios 
(Rama, 1$87), las carreras de ser- 
vidos (que incluyen Ciencias de 
la Educación, Servido Soaal, Bi- 
blioteca, etc.) han registrado la 
mayor expansión (el peso relativo 
ha pasado del 9% en 1974 al 25% 
en 1988) en detrimento de las ca- 
rreras tradicionales (Derecho, 
Mediana), y esta diferenda recae 
básicamente sobre las mujeres. 

Algunas implicandas de esta 
situadón, tanto a nivel sodal como 
del conocimiento mismo, co- 
mienzan a vislumbrarse con pre- 
ocupación: “las disciplinas elegi- 
das por una mayoría credente de 
mujeres son las más propensas a 
perder valor en términos de saber 
y de mercado de trabajo (...) con- 
viene conceder una atención es- 
pedal a la posidón que ocupan 
las ramas de estudios que han 
gozado desde siempre de una 
posidón y de un prestigio eleva- 
dos (se refiere a las letras, las cien- 
das sociales y la denda puramen- 
te...) pero que corren el riesgo de 
atraer cada vez a menos estudian- 
tes bajo el efecto conjugado de su 
expansión masiva, de la escasa 
utilidad que presentan sus diplo- 
mas desde el punto de vista del 
empleo y de la nueva orientaaón 
que ha tomado, por consiguiente, 
la elecdón de los estudiantes” 
(OCDE, p.39). 

. Si bien este análisis no está 
dirigido a nuestra realidad, ni se 


Distribución porcentual de facultades según predominio de sexo 

Censos 1974-1988 



1974 

1988 

Predominio femenino 

20 

60 

Paridad de sexos 

30 

10 

Predominio masculino 

50 

30 

Total 

100 

100 


(N=1 0) 

(N=10) 


V J 


/ \ 

Distribución porcentual de escuelas según predominio de sexo 
Censos 1974-1988 



1974 

1988 

Predominio femenino 

75 

91.6 

Paridad de sexos 

25 

8.4 

Predominio masculino 

— 

— 

Total 

100 

100 


(N=4) 

(N = 1 2) 


V J 


Participación femenina en carreras agrupadas 
según modelos universitarios 
En porcentajes 


Carreras 

Censo 1974 

Censo 1988 

tradicionales 

62 

42 

Carreras 

técnicas 

23 

25 

Carreras 

servicios 

15 

33 

Total 

100 

100 


N= 26660 

N=61 450 

Fuente: Construido en base al III y 

IV Censo Estudiantil Año 1974 y 1988 

J 
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aplica a ella totalmente, evidencia 
las causas que obstaculizan la 
igualdad de oportunidades y el 
riesgo de desvalorización de áreas 
de conocimiento que coinciden 
justamente con una mayor con- 
centración de mujeres. 

Dadas estas observaciones so- 
bre la distribución de los saberes 
universitarios según el sexo pare- 
ce claro que existe un modo espe- 
cífico de reladonamiento de las 
mujeres y de los hombres con 
algunas dimensiones simbólicas 
de la vida social como son el co- 
nocimiento, la identidad y tal vez 
la práctica profesional. Las opcio- 
nes por ellas realizadas pueden 
aparecer como individuales, sin 
embargo quedan fuertemente 
pautadas por la cultura de la so- 
ciedad de pertenencia. 

Toda sociedad establece nor- 
mas de diferenciación social a 
partir de la sexual y define con 
mayor o menor margen de liber- 
tad los comportamientos obliga- 
dos, permitidos y prohibidos; de- 
fine por tanto aspiraciones y prác- 
ticas de género. Parecería que es 
socialmente deseable que la mu- 
jer estudie pero simultáneamente 
las opciones efectivamente elegi- 
das son limitadas. Por eso, a dife- 
rencia de lo que sucede en el 
campo laboral (igual tarea, igual 
remuneración) o jurídico (dere- 
cho al voto, al divorcio por sola 
voluntad de la mujer...) la educa- 
ción no tiene hoy un carácter rei- 
vindicativo y los logros de su ac- 
ceso no toman tanto la forma de 
un derecho conquistado sino 
concedido desde la sociedad, tal 
vez como reflejo -extensión- de lo 
ganado en los espacios mencio- 
nados. El acceso a la Universidad 
que en otros tiempos fue un desa- 
fío de género femenino al orden 
cultural, hoy ya no se observa. 
Tampoco la política universitaria 
ha sido restrictiva (excepción he- 
cha del período 1979-1983). No se 


han implantado exámenes de in- 
greso que en forma velada po- 
drían operar como mecanismo de 
selección indirectamente discri- 
minatorio por la condición de 
género. Schiefelbein y Farrel 
(1980) han observado que las 
mujeres logran mejor rendimien- 
to en el ciclo secundario, pero 
ante la “Prueba de Aptitud Acadé- 
mica" (PAA) obtienen un puntaje 
significativamente menor al de los 
varones. Comprobada la inexac- 
titud de atribuir la diferencia a una 
formación a nivel secundario de 
menor nivel, se propone su aso- 
ciación con una socialización an- 
tidpatoria diferente entre hombres 
y mujeres. “Las mujeres no logran 
en promedio, altos puntajes en la 
PAA, porque no los necesitan, 
dado que aspiran a carreras tales 
como educación y salud que en 
términos relativos requieren 
puntajes bajos respecto de otras 
carreras como ingeniería y medi- 
cina". (Rossetti, 1988) 

La limitación de aspiraciones, 
la circunscripción de ámbitos de 
circulación a los de sus pares de 
género, da cuenta de un primer 
ensayo de reducción de compe- 
tencias y conflictos. 

Esta afirmación no implica li- 
mitar el comportamiento femeni- 
no a sus características reproduc- 
tivas derivadas de su socialización, 
por el contrario, paralelamente a 
esta situación existen rupturas, re- 
sistencias a esos modelos de sub- 
ordinación -reflejados en opciones 
cenadas- con prácticas profesio- 
nales contrahegemónicas que sin 
embargo aún no logran revertir la 
tendencia general. 

En el capítulo anterior, señalá- 
bamos la configuración de cam- 
pos de conocimiento hegemóni- 
cos, vinculados a sectores sociales 
dominantes. 

La cultura de nuestra sociedad 
también configura modelos pro- 
fesionales hegemónicos que 


quedan ahora asociados a una 
distinción de género. 

La población universitaria, si 
bien presenta una relativa hetero- 
geneidad por su origen económi- 
co y socio-cultural, puede quedar 
homogeneizada por las caracte- 
rísticas específicas que no com- 
parte con aquellos sectores que 
aún no han tenido acceso a la 
Universidad. En este sentido po- 
dríamos referimos a los universi- 
tarios como grupo dominante. Las 
universitarias aparecen dentro del 
grupo dominante como sector 
subordinado, en cuanto se ubican 
en modelos y prácticas profesio- 
nales subordinadas. Y esto se ins- 
cribe en el contexto de un reduci- 
do sector social que estamos fo- 
calizando para el análisis, que re- 
presenta, por oposición, uno de 
los grupos de mayor flexibilidad 
en cuanto al trazado de límites en 
la definición de roles. En efecto, 
diversas investigaciones (Bems- 
tein, 1977; OCDE, 1987; Rossetti, 
1988) coinciden en afirmar que la 
construcción de género presenta 
mayor rigidez en sectores de me- 
nor nivel sodo-económico; ante 
la sociedad global aparecerían 
entonces abriendo nuevos espa- 
cios, o redefiniendo espacios le- 
gítimos para la mujer. 

En síntesis, en el recorrido de 
la mujer por el nivel superior del 
sistema educativo se distinguen 
algunos momentos. El primero de 
exclusión de la Universidad, pos- 
teriormente un ingreso limitado a 
espacios subalternos que en su 
mayoría quedan vinculados des- 
de su génesis a reductos exclusi- 
vamente femeninos (Escuelas) y 
luego de la masificación, el ingre- 
so a Facultades que comienza por 
aquellas correspondientes al mo- 
delo de “Servicios” para ir paulati- 
namente ampliándose a todas las 
Facultades. 

En esa diacronía, un juego de 
cambios y permanencias relevan- 
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tes dan cuenta del proceso. Entre 
las variaciones señaladas persiste 
una constante. La subordinación 
inicial que aparece (retrospecti- 
vamente) como grosera en su evi- 
dencia (exclusión) hoy adquiere 
formas más sutiles: generalizada 
la presencia de la mujer en la 
Universidad, ocupa o bien lugares 
profesionales subalternos o bien 
espacios subalternos de una mis- 
ma profesión: tanto en relación a 
su contenido (la “fuga hada ade- 
lante” también opera aquí des- 
plazando las desigualdades hada 
las especializadones; por ej. pe- 
diatría y a Algia) como a las formas 
de practicas profesional (cargos 
subordinados en la escala jerár- 
quica). 

OBJETIVOS Y METODOLOGIA 

Dado que no podemos hablar 
de masificación universitaria sin 
referirnos a la feminizadón, pues- 
to que las mujeres son mayoría 
creciente en al ámbito universita- 
rio (tanto en la matrícula como en 
el egreso) -aunque como anotára- 
mos en una distribudón muy des- 
igual según los distintos ámbitos 
disaplinarios-, nos interesa inda- 
gar sobre las razones que movili- 
zan masivamente hacia la Univer- 
sidad, esto es cuál es la raaonali- 
dad de los actores que ejercen 
esta demanda. 

En particular nos proponemos: 

- identificar los factores econó- 
micos y sodo- culturales que 
contextúan la opaón por es- 
tudios universitarios. 

- reconstruir el sentido otorga- 
do a la educadón y particular- 
mente a la educadón universi- 
taria, por mujeres egresadas. 
Para ello abordamos a egresa- 
das redentes (85-86), de carreras 
de baja feminización pero de 
predominio femenino (es dear 
disaplinas “humanísticas”: Cien- 
cias de la Educadón, Filosofía, 


Antropología) y de alta feminiza- 
dón pero de predominio masculi- 
no (Ingeniería). 

si bien no se trata de una 
muestra representativa, los casos 
fueron selecdonados al azar den- 
tro del registro de egresadas pro- 
pordonado por la Direcaón de 
Planeamiento Universitario. 

Se realizaron 20 entrevistas 
se mi -estructuradas distribuidas en 
partes iguales formando los dos 
grandes grupos de profesionales. 

La investigadón tuvo un dise- 
ño exploratorio, es por tanto bási- 
camente descriptiva intentando 
detectar reía dones relevantes para 
posteriores estudios. 

CONDICION DE LA MUJER 
QUE EGRESA DE LA 
UNIVERSIDAD EN CARRERAS 
FEMINIZADAS 

La pauta de crecimiento del 
estudiantado universitario y por 
tanto de los egresados señala la 
incorporadón de sectores tradi- 
donalmente desposeídos de Edu- 
cadón Superior. Un grupo pro- 
longadamente exduído es el de 
las mujeres. Como hemos señala- 
do líneas más arriba, con el dete- 
rioro del modelo distributivo y el 
acentuamiento de la crisis, la po- 
bladón busca nuevos caminos, 
en particular los grupos subalter- 
nos más afectados y es en este 
contexto que surge una mayor 
partiapadón de la mujer tanto en 
el mercado de trabajo como en el 
del conocimiento. 

Tal como lo plantea Braslavs- 
ky(1984), “hoy ingresan y egresan 
cada vez más mujeres, femini- 
zando la Universidad y luego las 
profesiones, pero esto no implica 
que la totalidad de este grupo ge- 
nérico tenga las mismas oportuni- 
dades. Interesa por lo tanto defi- 
nir características (demográficas, 
sodales, culturales...) del subgru- 
po que lo hace”. 


1. CARACTERISTICAS 
DEMOGRAFICAS. 

2L La edad 

El conjunto de mujeres que 
compone nuestro universo pre- 
senta un número importante de 
personas (60%) que ingresan a la 
Universidad dentro de la edad 
sodalmente esperada para ello ( 19 
años), y egresan promediando los 
26 años en las disdplinas huma- 
nísticas (de duradón curricular de 
4 años) y los 32 años en las de 
Ingeniería; pero además existe 
otro grupo exclusivamente en el 
primer tipo de carreras, que recoge 
aquellas que no pudieron hacerlo 
antes (ya sea por razones perso- 
nales o sodales). Se trata de un 
ingreso cercano a los 30 años y 
egreso promediando la decena 
siguiente. 

Dentro de este grupo, en algu- 
nos casos la decisión del ingreso 
aparece como la culminación de 
un recorrido que comienza por 
otras esferas del sistema educati- 
vo que si bien son terdarias no se 
ubican en el drcuito universitario. 
Acceden, en primera instancia, a 
los espados más tradicionales a 
su condición de género: magiste- 
rio, instituto de formación docen- 
te para nivel secundario. En una 
segunda instancia, muy posterior, 
retoman el estudio en un nivel 
superior. Este momento está aso- 
dado a un contexto donde se re- 
gistran importantes cambios en la 
historia personal (divorcio, viudez, 
variación en el requerimiento, 
exigenda de maternidad). Estos 
cambios parecen desencadenar 
otros que tienen que ver con la 
vida intelectual. La nueva situa- 
aón permite un tiempo mayor 
que se capitaliza para la auto re- 
flexión. Más centradas en sí mis- 
mas optan por el ingreso a la 
Universidad. La edad infunde te- 
mores de desencuentro con res- 
pecto al grupo de clase pero en 
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los casos analizados, si bien cons- 
tituyó una expectativa negativa 
hacia el inicio, no fue evaluada a 
posteriori, como obstáculo para 
su desempeño e integración es- 
tudiantil. 

La incorporación de mujeres 
“extractarías” a la Universidad 
puede ser un fenómeno reciente, 
producto entre otros, de la visión 
que se tiene actualmente del lugar 
de la mujer en la sociedad. Pero 
en tanto las condiciones sociales 
(organización de la familia, distri- 
bución de tareas, etc.) se manten- 
gan incambiadas es posible que 
en las próximas generaciones el 
hecho se reproduzca; de tal ma- 
nera que un grupo de mujeres que 
hoy cuenta con la edad social- 
mente esperada para el estudio 
universitario y con la voluntad de 
hacerlo, no ingrese: que perma- 
nezca en potencia; su participa- 
ción universitaria se volverá acto 
una vez transitadas ciertas etapas 
de sus vidas personales. Es decir 
que si las situaciones “persona- 
les’’ no se acompasan con ciertos 
cambios sociales, es probable que 
la situación aludida se esté rege- 
nerando hoy para los próximos 
años y haya que pensar en un 
grupo casi constante de mujeres 
de ingreso tardío a la Universidad. 

b. Lugar de origen 

En consonancia con la fuerte 
presencia montevideana entre los 
estudiantes universitarios, las 
egresadas del grupo en análisis 
proceden de la capital del país, 
excepción hecha de dos casos: 
una persona nacida y socializada 
en el medio rural y otra extranjera. 

En consonancia a su vez con la 
importante urbanización y el pro- 
ceso de despoblamiento del inte- 
rior del país, la generación inme- 
diatamente anterior a esta marca 
ya una heterogeneidad mayor, con 
la existencia de padres originarios 
de distintos departamentos del 


Uruguay y en donde la tercera 
generación pone de manifiesto el 
contingente migratorio europeo, 
que en los casos registrados se 
limitan a exiliados por razones 
políticas. Cabe señalar que no se 
trata de inmigrantes de bajos nive- 
les socio- culturales, aunque no 
pueda afirmarse lo mismo para el 
nivel económico. 

Hay una frecuencia mayor de 
inmigrantes extranjeros, particu- 
larmente italianos, entre los as- 
cendientes (padres y abuelos) de 
las egresadas de Ingeniería. 

La procedencia geográfica de 
las egresadas y de su entorno fa- 
miliar, traen consigo ciertos signi- 
ficados, valoraciones acerca de la 
educación y del trabajo. Es posi- 
ble que tanto los provenientes del 
interior del país como los del ex- 
terior vieran en la educación una 
importante vía de integración a la 
vida del país, particularmente a la 
de la capital, sin descuidar, claro 
está, los intereses ya menciona- 
dos de movilidad social y econó- 
mica. 

2. EL SENTIDO DE IA 
EDUCACION. 

La función social de la educa- 
ción ha sido objeto de múltiples 
estudios. Según la opción teórica 
se han interpretado los distintos 
“sentidos’’ otorgados a la educa- 
ción. Así se explidtan los propósi- 
tos (velados y manifiestos) de las 
políticas educativas definidos 
desde el sistema que sólo a veces 
incluye y/o coincide con los de 
sus destinatarios. 

Se han articulado además, las 
distintas fundones de la educa- 
dón con los distintos momentos 
histórico-sodales de los países 
CWeinberg, Rama, Braslavsky). En 
un trabajo redente, Braslavsky 
(1987) sistematiza los “para qué” 
de la educación desde la indepen- 
dencia hasta nuestros días; educar 


para la libertad, para la construc- 
dón del Estado Nacional, para el 
progreso, para el credmiento 
económico evaluando en estos 
años una suerte de “suiddio edu- 
cativo” que indica la ausenda de 
un claro “para qué” (rev. de CE- 
PAL-OEA). 

En correspondenda con los 
propósitos de libertad, progreso y 
crecimiento económico (que si 
bien dejaron de ser ejes, fueron 
quedando como resonancias su- 
cesivas en el sistema) el usuario 
ingresaba con la expectativa de 
integradón a ciertos medios so- 
dales y de movilidad sodal y eco- 
nómica. 

Es posible que desde la pers- 
pectiva del estudiante, también 
puedan englobarse sus propósi- 
tos a los mendonados usos ins- 
trumentales de la educaaón. Las 
consecuencias derivadas del 
tránsito por el sistema educativo 
en cuanto a la integradón nado- 
nal y al aumento de la productivi- 
dad han perdido vigencia como 
tales; sin embargo, su instrumen- 
talidad económica mantiene en 
las opiniones de los montevidea- 
nos plena validez; particularmente 
la educación superior aparece 
como la vía preferenaal para ac- 
ceder a una buena posición eco- 
nómica (Diconca, 1987). Pensa- 
mos que hay además otros pro- 
pósitos espedficos que se vincu- 
lan a esta demanda masiva de la 
mujer. 

El prolongado alejamiento de 
la mujer de la esfera productiva le 
ha otorgado un lugar desde don- 
de observar el mundo y reflexio- 
nar sobre él -que a pesar de los 
cambios recientes ha quedado aún 
incorporado a ella. Esta perspecti- 
va permea tanto su concepción de 
la educación como del trabajo. Es 
posible entonces que conjunta- 
mente con las valoraciones arriba 
expuestas, la mujer realice otros 
usos no-económicos de la edu- 
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catión que nos interesaría inda- 
gar aquí (desde su expectativa al 
ingreso, desde su práctica actual 
de trabajo y modo de vida; esto es , 
para qué ingresa a la Universidad 
y qué uso hace luego de la forma- 
ción recibida). 

2.1. IMAGEN DE LA 
EDUCACION EN EL 
ENTORNO FAMILIAR. 

Educación de la familia y su 
influencia en la configuración 
del mundo educatim de la egre 
soda. 

Vinculación de la Jamilia con 
la educación 

a. Educación de la madre 

Las madres del conjunto de 
egresadas son mujeres mediana- 
mente educadas dentro del siste- 
ma formal: la mitad de las madres 
ha realizado estudios magisteria- 
les, algunas estudios secundarios 
y muy pocas (dos) no trascendie- 
ron el nivel de primaria. 

Desde el discurso de las egre- 
sadas, el tema de la educación se 
presenta con distintos grados de 
trabajo explícito por parte de sus 
madres. Parece “cargarse” tanto 
más de sentido cuanto más senti- 
da sea como carenciada, insatis- 
factoria la resultante de la evalua- 
ción que las madres hacen de su 
propia relación con la educación 
y la actividad laboral. 

Para aquellas madres que han 
adquirido un nivel educativo y 
laboral acorde con sus aspiracio- 
nes, si bien en ningún caso dejan 
de inculcar la importancia de la 
educación y del trabajo a sus hijas, 
logran conformar una pauta flui- 
damente incorporada por las 
destinatarias del mensaje. El ca- 
mino del estudio y del trabajo toma 
la apariencia de una naturalidad 
excluyeme de otras alternativas 
porque ni siquiera se presentan 


como tales: “...era lo que se espe- 
raba, creo que a nadie se le ocu- 
rrió nunca que yo no 
estudiara.. ."(Ménica). 

Mientras que aquellas madres 
que vivieron un desfasaje entre 
logros y aspiraciones, insisten en 
un deber ser que aparece contra- 
puesto a la realidad que viven: 
“tenés que estudiar, es más fácil la 
vida”, “no tenés dependencia”, “es 
tan linda la independencia eco- 
nómica". Las egresadas exploran 
este espacio planteándose la po- 
sibilidad de no estudiar, por lo 
menos en forma inmediata (pero 
obviamente no definitiva ya que 
se trata de egresadas). Ello desen- 
cadena situaciones como la si- 
guiente: “cuando dije que no estu- 
diaba más <fin de ciclo de Secun- 
dará mi madre ya no sabía qué 
hacer, hoy comparto con ella que 
era un disparate; en aquel mo- 
mento ella no podía conformarse 
que teniendo la posibilidad de 
estudiar no lo hiciera” (Isabel) 

Es de destacar la gran mayoría 
de madres-maestras. Magisterio se 
presentaba como opción institui- 
da para aquellas mujeres con in- 
quietudes, era por tanto el canal 
menos conflictivo de superación 
en los niveles terciarios del siste- 
ma formal. Dado que se trata de 
otra generación, magisterio con- 
notaba una formación exigente y 
cierto prestigio laboral. Se trataba 
de una opción segura de aproba- 
ción social para la mujer. Aún así, 
muchas de ellas -y a pesar del 
manifiesto interés y voluntad de 
estudiar magisterio- encontraron 
el obstáculo del impedimento 
paterno para alcanzar su meta, y 
no lo lograron. Otras, se forman 
como maestras, egresan, concur- 
san para un cargo, se desempe- 
ñan como tales y al poco tiempo 
abandonan la carrera por requeri- 
mientos de tareas domésticas, 
donde con frecuencia se alude 
además a la resistencia del cónyu- 


ge frente a la actividad extrahoga- 
reña de sus esposas. 

Sin haber indagado en las 
motivaciones más profundas de 
la elección de la carrera magiste- 
rial por parte de estas madres, se 
puede afirmar que en alguna me- 
dida está presente el interés por 
transmitir conocimiento. Es una 
opción por el conocimiento que 
de por sí implica una alta valora- 
ción de la educación, teñida ade- 
más del valor social con que a 
nivel general se cargaba de “sen- 
tido” la educación en los años 50 
como vimos al principio de este 
capítulo. 

Indica además la inquietud de 
trascender el espacio doméstico, 
aún considerando el continuo se- 
ñalado en innumerables trabajos 
(tareas “reproductivas”, extensión 
del rol de madre...) y por ello 
modelo hegemónico de ocupa- 
ción femenina. 

La formación magisterial inci- 
de de manera particular en la so- 
cialización de las futuras egresa- 
das. En aquellos casos que logran 
su carrera y la suspenden, muni- 
das de un cierto bagaje de cono- 
cimientos, lo ponen en práctica 
directa en la educación de sus 
hijos. 

Por otra parte en el material de 
entrevistas, la situación mencio- 
nada revela cierta frustración en 
las madres, trasmitida como tal a 
sus hijas y transformada en expec- 
tativa de no-repetición genera- 
cional. 

Estos recorridos realizados por 
las madres, dentro del sistema for- 
mal de enseñanza, entradas y 
salidas del mercado laboral, ex- 
puestas en forma sumamente sin- 
tética, volveremos a encontrarlos 
en sus hijas; subyacen a la manera 
de una “estructura profunda”, 
aplicados a otras áreas del sistema, 
con otros matices y en otra escala 
pero manteniendo esa referencia 
básica. El mandato explícito sin- 
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tetizado por una egresada a pro- 
pósito de su madres “la dejaron 
estudiar /magisterio/ pero no tra- 
bajar” (Isabel) permanece aun- 
que en forma velada, con menor 
fuerza imperativa en la generación 
siguiente que está dispuesta a es- 
forzarse por un título universita- 
rio pero no a realizar el esfuerzo 
equivalente para el desempeño 
profesional-laboral. 

En el caso de las madres de 
egresadas de carreras de Ingenie- 
ría hay una ligera variante. Se 
observa un nivel algo menor 
(Primaria) y por lo general se trata 
de amas de casa. Pero lo que inte- 
resa resaltar es que si bien estas 
madres comparten con aquellas 
el deseo de estudio universitario 
para sus hijas, son las únicas - 
entre las madres y también los 
padres- (como veremos en el 
punto que titulamos “resistencias 
intergeneracionales”) que objetan 
la opción de estudios y trabajo en 
el campo de la Ingeniería por con- 
siderarla “poco femenina”. 

b) educación del padre 

Entre las egresadas entrevista- 
das correspondiente al grupo 
“humanístico” una sola es hija de 
profesional universitario y no es 
uruguayo. La mayoría de los pa- 
dres ha realizado estudios secun- 
darios completos (algunos in- 
completos) y dos casos con estu- 
dios primarios. 

En contraposición a la situa- 
ción analizada anteriormente, las 
menciones al tema educativo se 
vinculan con una frecuencia muy 
superior a las madres que a los 
padres ( tal vez no sea más que el 
reflejo de su destacado rol socia- 
lizador al interior de la familia). 
Sin embargo cuando aparece más 
o menos desarrollada la influen- 
cia del padre esta toma caracterís- 
ticas diferentes a las observadas 
más arriba. En estos casos, la in- 
fluencia se expresa en forma más 


directamente “interventora”. Las 
opiniones del padre implican 
modalidades más imperativas: “mi 
padre me eligió la carrera..”, “mi 
padre no quería que hiciera An- 
tropología. . . ” (Inés) tema sobre el 
que volveremos más adelante. 

La situación de las egresadas 
de carreras de Ingeniería es exac- 
tamente inversa. La referencia 
enfatizada por las entrevistadas 
focaliza los conocimientos o los 
sentimientos puestos por el pa- 
dre en una práctica que si bien no 
pertenece estrictamente a la “In- 
geniería” queda integrado al cam- 
po disciplinario: se trata de una 
importante mayoría de egresados 
o docentes de UTU (Instituto Po- 
litécnico) tales como instaladores 
eléctricos, electricistas) o que in- 
gresaron a la Facultad de Inge- 
niería y luego abandonaron. Más 
aún, parece haber una orientación 
general hada esa área ya que 
cuando hay hermanos, también 
ellos han elegido el mismo cami- 
no egresando o desertando pero 
en cualquier caso ingresando. 

c) Educación de los padres. 

A pesar de lo señalado en 
cuanto a la educación y la impor- 
tanda de la madre párrafos arriba 
- pero sin invalidarlo - el análisis 
de las entrevistas pone de relieve 
otras reladones. 

La educadón de ambos pro- 
genitores no presenta desfasajes 
de gran magnitud, los desniveles 
existen pero se trata más bien de 
una homogamia en el aspecto 
educativo. 

Cuando la educación de los 
padres de estas egresadas es de 
un nivel semejante, la mayor in- 
fluenaa sobre los temas educati- 
vos recae sobre el padre. Sin 
embargo cuando existe un desfa- 
saje entre ambos es el de mayor 
nivel educativo el que más ha 
influido en la educadón de la 
egresada según la percepción que 


ellas mismas manifiestan ; de tal 
manera que la ascendenda se 
vincula a veces a la madre, otras al 
padre pero inequívocamente a 
aquel que alcanzó mayor educa- 
dón. Es dedr, desde la percep- 
ción de la egresada, el “modelo” 
de mayor peso en la conforma- 
dón de su propio mundo parece 
operar por identificación positiva 
con la educación y no tanto por 
reacdón contraria a una situadón 
evaluada como negativa o frus- 
trante. 

2.2 MOMENTO Y LOGICA DE 
LA ELECCION DE LA 
CARRERA. 

a) Resistencias intergene- 
racionales. 

La decisión de ingresar a la 
carrera universitaria de la que 
egresan tiene diferencias signifi- 
cativas según se trate del grupo de 
egresadas de las disciplinas hu- 
manísticas o de ingeniería. A di- 
ferenda de las segundas, las pri- 
meras rara vez se realizan al ter- 
minar el primer ddo de Secunda- 
ria. Este período de indefinición, 
si bien no es posible vincularlo a 
una condidón de género (dada la 
carenda de elementos comparati- 
vos), se hace de ineludible seña- 
lamiento por su recurrencia. 

No pretendemos agotar la 
complejidad de las reladones de 
los elementos intervinientes en 
este momento, pero sí apuntar 
aquellos que aparecen explícita- 
mente en el discurso de las entre- 
vistadas. 

Así tenemos tres tipos básicos 
de situaciones: los “ingresos di- 
rectos” e inmediatos al egreso de 
Secundaria, los “ingresos diferi- 
dos” previos “tanteos” por otras 
carreras universitarias, los ingre- 
sos luego de otros egresos de ter- 
cer nivel no-universitario. 

Aunque parezca ocioso vale la 
pena recordar que en relaaón a la 
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opdón de seguir estudios univer- 
sitarios no surge conflicto alguno 
entre las valoraciones realizadas 
por las familias y las egresadas. 
Hay consenso en que es una alter- 
nativa no sólo deseable sino de- 
seada y esperada. Excepción he- 
cha de un caso, cuyos padres va- 
loran la persona culta y educada 
pero no necesariamente universi- 
taria, es decir que no tuvo apoyo 
(tampoco desaliento) en la reali- 
zación de estudios universitarios 
pues no se vislumbraba como la 
mejor vía de acceso a la “cultura”. 

Las discrepancias generacio- 
nales surgen básicamente en tor- 
no a distintas valoraciones sobre 
la “institución universitaria” a fre- 
cuentar y sobre la “carrera elegi- 
da”, o más precisamente sobre las 
prácticas laborales que la carrera 
elegida ofrece en términos eco- 
nómicos. 

Las resistencias que se han 
planteado explícitamente a la 
mujer para proseguir estudios 
universitarios no tienen en apa- 
riencia, vinculación con el conte- 
nido de la profesión ni con la 
práctica profesional en sí misma. 
No hay ninguna referencia en ese 
sentido. Las discrepancias gene- 
racionales surgen básicamente en 
tomo a distintas valoraciones so- 
bre la “institución universitaria” a 
ser frecuentada y/o sobre la pers- 
pectiva de inserción laboral que la 
carrera ofrece. 

Algunos establecimientos 
educativos aparecen tipificados 
por ciertos sectores sociales, como 
ámbitos de politización del estu- 
diantado y por añadidura de esca- 
so nivel académico, lo que impli- 
ca su desvalorización dentro de 
las opciones universitarias. 

Sin embargo, desde otro ángu- 
lo esto es visto como un prejuicio 
o pretexto así por ejemplo una 
egresada antes de ingresar indagó 
entre los lugares existentes el de 
mayor excelencia académica, 


concluyendo que era justamente 
esa la institución adecuada . 2 

Por otra parte sería nueva- 
mente conveniente contar con 
elementos comparativos porsexo. 
Pensamos que esta “protección 
familiar” que intenta evitar el con- 
tacto con ciertas realidades socia- 
les parece referirse con más énfasis 
hacia el género femenino, como 
lo muestra el antecedente de la 
escolaridad privada más frecuen- 
te para la mujer en el ciclo Se- 
cundario. Tal vez estemos ante 
reminiscencias del reclutamiento 
histórico de la mujer a espacios 
privados, familiares, proyectados 
ahora en forma eufemizada a otro 
ámbito, el público, que no se pue- 
de -aunque se quiera- “privatizar” 
pero sí se logra circunscribir, de- 
limitar. 

La principal objeción que 
plantean los padres a sus hijas 
refiere al rédito económico que 
derivará de la carrera elegida. Esta 
preocupación no aparece inte- 
grando el “mapa” de futuro antici- 
pado por las egresadas al mo- 
mento de elegir su carrera. En lo 
argumentado aparece como cen- 
tral el contenido de la carrera sin 
mayor detenimiento en los as- 
pectos laborales, más aún, con 
cierta despreocupación. 

En algunos casos la insistencia 
paterna es tan fuerte (o la resisten- 
cia de la hija tan escasa) que acce- 
de a desistir de sus proyectos para 
contentar el deseo paterno. Pero 
en todos los casos en que esta 
situación se planteó luego se re- 
virtió en favor de la egresada. Es 
decir que estos “tanteos” previos 
en estos casos responden más a 
definiciones/presiones de los pa- 
dres que a indefiniciones de las 
hijas. 

Así por ejemplo: “cuando ter- 
miné Secundaria hice un año en 
la Escuela de Psicología. Allí hubo 
aceptación, yo había querido es- 
tudiar Antropología y me dejé 


convencer por la insistencia de 
mi padre que me decía que nunca 
iba a trabajar de eso. Al año dejé 
Psicología y empecé Antropolo- 
gía, como ves, obligación no hubo 
pero era una influencia fuerte" 
(Isabel) 

La argumentación difiere to- 
talmente al trabajar con el discur- 
so de las entrfevistadas del campo 
de la Ingeniería. No se registran 
referencias conflictivas ni de tipo 
institucional ni económicas como 
las que acabamos de reseñar. Las 
objeciones se plantean aquí sí en 
relación a la práctica laboral en sí 
misma. Curiosamente son su pa- 
res de género las que intentan 
disuadir la opción por ingenie- 
rías. No hay ninguna mención por 
parte de los padres al ejercicio de 
la profesión de ingeniera practi- 
cado por sus hijas pero sí es uná- 
nime las advertencias-sugerencias 
de las madres: "no es una carrera 
femenina porqué mejor no hacer 
arquitectura o por lo menos que 
hiciera eléctrica y no civil" ( Nil - 
da), "mi madre me decía que por 
favor no me quedara en la casa, 
ella es una ama de casa totalmente 
frustrada, pero al principio, no le 
gustaba la carrera en sí, por un 
lado tenía razón., claro que in- 
geniería es una carrera embro- 
mada para mujeres, ahora que la 
hice no sé si la volvería a 
hacer.. "(Cristina). 

b) Los apoyos familiares 

Este énfasis de los padres en el 
interés de asegurarse que las hijas 
“se mantengan a sí mismas” como 
parámetro principal en la elec- 
ción de la carrera, independiente- 
mente del contenido de la profe- 
sión, parece contradecir lo ex- 
puesto anteriormente (lugar es- 
perado para la mujer en el traba- 
jo). Hay una expectativa explícita 
de los padres de que las hijas 
logren un ingreso tal que les per- 
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mita la automanutención, basada 
tal vez no tanto en una visión 
actualizada del lugar de la mujer , 
sino en una situación de crisis 
prolongada de los sectores me- 
dios. 

Hay tal acuerdo en que el ca- 
nal elegido (título universitario) 
es el óptimo que merece el apoyo 
total. 

Casi todos los casos explicitan 
en una formulación tan recurren- 
te que hace pensar en un “clisé” 
de fuerte valoración social más 
que en una reflexión personal: 
“...me dieron total apoyo, no tuve 
que trabajar”. Curiosamente, la 
forma de preparar para el trabajo 
concuerda con un apartamiento 
del mundo del trabajo durante la 
carrera, y esto es evaluado única- 
mente desde la perspectiva del 
estudio en tanto facilitador y no 
desde el trabajo, como carencia 
de experiencia previas que vayan 
anticipando un desempeño pro- 
fesional, enriqueciendo en el co- 
nocimiento tanto de las reglas y 
normas laborales como de los as- 
pectos formativos relacionados 
con la profesión (en el caso de 
trabajos afines a los estudios). El 
hecho de esta mayor protección , 
facilidad de la mujer en su perío- 
do de “hija” o de esposa antes de 
tener hijos, se corrobora con da- 
tos censales: ya desde estudiantes 
las mujeres trabajan menos que 
los hombres y cuando lo hacen es 
con una intensidad muy menor. 
Sobre este tema volveremos más 
adelante. 

Otro tipo de apoyo, intelectual 
(directo de los padres, hermanos, 
tíos ... o indirectos de profesores 
particulares, salvo un caso) no se 
mencionan. 

Se registraton dos menciones 
a apoyo de tipo afectivo, que sur- 
ge en forma de aliento ante difi- 
cultades en la carrera. Es el caso 
de una estudiante proveniente del 
medio rural. 


c) La elección profesional 

Dado que se trata de egresadas, 
estamos indagando sobre una ac- 
ción pasada en función de una 
reconstrucción. Ello genera una 
dificultad metodológica que no se 
nos escapa (y que desarrollare- 
mos en otra instancia): somos 
conscientes del efecto contami- 
nación del presente en tanto se 
trata de una relectura a la luz del 
presente que se intenta mantener, 
recordar y reconstruir una acción 
pasada 

Si bien en la base de una deci- 
sión, como es la de proseguir es- 
tudios universitarios, confluyen 
múltiples razones, motivaciones 
e intereses, en el discurso espon- 
táneo - y retrospectivo- de las 
egresadas llama la atendón que 
casi en forma unánime se explicita 
un único motivo-eje: el interés en 
profundizar en el conodmiento 
de la disciplina elegida. 

Este interés por el conoci- 
miento aparece desvinculado de 
su transformación en práctica 
profesional, disodado de logros 
de tipo económico, ajeno a finali- 
dades de tipo sodal (de servido a 
la comunidad), o a proyectos de 
migradón, etc . 

No hay alusiones al campo de 
posibilidades que la carrera abre, 
la información que se maneja re- 
mite a lo sumo al plan de la carrera 
y las materias que la componen. 

Se trata desde lo manifiesto, de 
un “gusto” por el conodmientoen 
sí mismo, muchas veces restringi- 
do a una de las materias de la ca- 
rrera: 

u ,..al iniciarla carrera no te- 
nía idea , solo sabía que me gus- 
taba la genética y que quería sa- 
ber de genética" (Adriana). 

u ...como muchas veces tene- 
mos que trabajaren cosas que no 
nos gustan para vivir por lo me- 
nos estudio algo que me gusta ” 
(Laura) 


El mundo del estudio se pre- 
senta escindido del laboral, el pri- 
mero queda vinculado al placer, 
el segundo a un lejano deber. En 
el inido no se busca ni plantea la 
articuladón estudio/trabajo. 

Esta configuración podría es- 
tar en función del momento del 
dclo vital de la estudiante univer- 
sitaria, quien dadas sus caracterís- 
ticas socioeconómicas en su pri- 
mera juventud, pondría el énfasis 
en el presente (el estudio) y el 
trabajo en tanto no se impone con 
la “urgencia” de lo “necesario” 
quedaría asodado a una etapa 
futura de la vida, perdiendo así 
peso en sus deliberaciones. Sin 
embargo, en otras egresadas que 
ingresan en otro momento de su 
dclo vital la situadón es similar. 
Es dedr, la homogeneidad de las 
respuestas trasdende la hetero- 
geneidad de las edades de las 
egresadas en análisis . 3 

Además, la misma reladón se 
observa sea en mujeres que ya al 
ingresar a la Universidad partid- 
paban en el mercado de trabajo, 
tanto como en aquellas que no lo 
hacían; podríamos pensar enton- 
ces que en esta separadón (estu- 
dio/trabajo) estarían intervinien- 
do las diferentes posibilidades de 
aplicadón laboral^jue cada carre- 
ra ofrece. Sin embargo , nueva- 
mente ya se trate de áreas de difidl 
inserción laboral en nuestro país 
(por ej. filosofía) como otras de 
mayor demanda (ingeniería, bio- 
logía) las respuestas se orientan 
en el mismo sentido. Lo que po- 
dría estar indicando desde otro 
ángulo (y en correspondencia con 
el punto anterior), la presencia de 
una pauta generalizada, desde la 
representadón, que (más allá de 
la edad, de la actividad laboral, y 
del campo profesional) otorga al 
trabajo un lugar secundario en 
reladón al estudio y donde quizás 
no tenga en el mercado su prina- 
pal campo de logro. 
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Importa señalar que las únicas 
dos menciones a un “proyecto 
profesional 71 aún en forma preca- 
ria, desdibujada, provienen de 
mujeres cuyos padres se ubican 
en el tramo de mayor nivel educa- 
tivo del grupo analizado. Para al- 
gunos estudiantes, el capital cul- 
tural heredado e incorporado a 
través del “habitus” profesional 
universitario de los padres, pare- 
ce facilitar la “planificación”, el 
esbozo de un proyecto de futuro 
que orienta su ingreso y trayecto- 
ria universitaria, mientras que para 
otros, ese recorrido donde la im- 
portanáa de las relaciones con el 
conocimiento (metodología, for- 
mas de estudio, acceso a cierta 
tecnología, y a materiales de lec- 
tura); de las relaciones sociales 
(vínculos personales, académicos- 
docentes, profesionales); del dis- 
cernimiento entre las múltiples 
actividades aquellas de mayor 
potencia formativa etc. es un 
aprendizaje espontáneo. Dado 
que no hay una tarea de apoyo y 
orientación al estudiante esta for- 
mación extra curricular queda li- 
brada al azar, o más bien al ins- 
trumental cultural heredado en 
articulación con su capacidad 
personal. 

d) Imagen de la profesión 
Espacios de subordinación 

Existe una clara percepción por 
parte de las egresadas , en térmi- 
nos generales, de una valoración 
jerárquica y por tanto diferencial 
en la sociedad de los distintos 
campos disciplinarios y ejercicios 
profesionales. Esta percepción se 
presenta ya en estado embriona- 
rio al ingreso y luego se va preci- 
sando a lo largo del desarrollo 
estudiantil y profesional. 

El ordenamiento realizado por 
ellas mismas - no a partir de sus 
propias valoraciones sino de las 
atribuidas a la sociedad - ubica en 


un extremo “las Letras” y enel otro 
“las Ingenierías”. Consensual- 
mente la escala se presenta con 
validez restringida: es aplicada por 
los profesionales y por la socie- 
dad en general, pero cuando se 
trata de la Universidad el consenso 
se rompe y deja de ser tal. Para 
algunos la Universidad establece 
igualdad de status académico y 
sodal de las carreras, así como de 
los ámbitos institucionales. En este 
ejemplo quizás refleje más bien 
una expresión de deseo: 

“...No hay áreas con distinto 
status , me parecería horrible que 
la Universidad lo hiciera porque 
tiene que vela r por el desarrollo de 
todas sus áreas por igual, aunque 
por otro lado hay un país que 
necesita determinadas cosas. La 
sociedad sí valora diferente pero 
la Universidad creo y espero que 
no" (Laura). 

En otros casos se vislumbra 
cierta diferenciación: 

“Dentro de la Universidad se 
da más importancia a las carre- 
ras donde se forman técnicos para 
la sociedad, la sociedad le da más 
importancia al profesional que 
tenga una actividad clara para 
la sociedad y no tanto al intelec- 
tual ” (Isabel). 

A la diferenciación que deriva 
de la jerarquizadón de unas carre- 
ras en relación a otras, se le super- 
pone la de las instituciones. Los 
egresados de la F.H. C. - sin con- 
siderar si se trata de “ciencias” o 
“humanidades”- cuentan con el 
título de Licenciado. Esta creden- 
cial los excluye legalmente de 
circuitos profesionales . 4 

Las egresadas discriminan sin 
vadladones el status interno de su 
profesión a partir de sus espedali- 
zadones. La pertenencia a espacios 
de subordinadón o de hegemonía 
- según la percepdón que ellas 
tienen de la valoradón sodal de 
sus profesiones - no se asoda a una 
diferenda en la valoradón de gé- 


nero, queda vinculado simple- 
mente a la observadón de un regis- 
tro de predominio masculino o fe- 
menino según los casos. 

3. TRAYECTORIA Y 
AUTOEVALUACION DEL 
DESEMPEÑO ESTUDIANTIL. 

3-1 EL INGRESO. 

El primer día de ingreso a la 
Universidad no guarda por lo ge- 
neral un impacto importante para 
el estudiante. Aún aquellas egre- 
sadas que provenían de familias 
con escaso tránsito por el sistema 
educativo formal, el pasaje de 
Secundaria a La Universidad fue 
relativamente fluido. Cabe desta- 
car que estamos aludiendo a los 
subgrupos de egresadas que tipi- 
ficamos como de “pasaje directo” 
y de “previos tanteos por otras 
facultades". Para muy pocas signi- 
ficó un hito con una importante 
carga simbólica: 

“decir que soy universitaria se 
te abre el mundo , como que volas 
por el simple hecho de estar en 
Facultad " (Laura) 

En los demás casos la “entra- 
da” a la Universidad no connota- 
ba un punto de partida diferente 
desde un nivel de prestigio, sino 
un punto del recorrido ya preesta- 
blecido. 

Aún dentro de esa generalidad 
se señalan dificultades que pue- 
den agruparse en orden a tres 
conjuntos de fenómenos: a) los 
vinculados al conocimiento, b) a 
la institución y c) a las relaciones 
sociales dentro de la Universidad, 
a) El acceso a la institución no es 
sinónimo de acceso al cono- 
cimiento y ésta fue para mu- 
chas egresadas una dificultad 
de costosa superación en los 
inicios de la carrera. Por un 
lado los conocimientos previos 
con los cuales ingresan los 
estudiantes son insuficientes, 
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particularmente en algunas 
áreas, así por ejemplo: 

“en matemáticas, con el nivel 
en que habíamos visto en prepa- 
ratorios no daba para nada, 
porque entraron con “límites’’ 
como que todos lo supieran y 
nosotros ni siquiera lo habíamos 
visto, ergo todos mis compañeros 
de cabeza a profe particular, 
porque no había forma de seguir 
el curso" ( Beatriz f 

A esta dificultad de los saberes 
previos se le sumó la de incorpo- 
rar los nuevos conocimientos que 
se impartían en la Facultad. 

“Al principio fue muy difícil 
costaba mucho entrar al enfoque 
de las cosas. Hay que hacer un 
reacomodamiento que lleva un 
tiempo, perder exámenes, hay que 
descubrirla metodología para es- 
tudiar y en la cantidad que hay 
que estudiar, porque existe, pero 
no no te lo dicen ni te lo 
dan "(Nilda). 

b) La siguiente dificultad que se 
menciona tiene que ver con la 
institución o con actores de 
importancia en la vida univer- 
sitaria, que puede quedar li- 
gada al tema de la mastica- 
ción (sin descartar otras rela- 
ciones) y es el mensaje de reci- 
bimiento a las nuevas genera- 
ciones. En él se trasmite a un 
tiempo la “bienvenida” y el 
“desaliento o expulsión". La 
recurrencia de alusiones a ad- 
vertencias (narradas y sentidas 
explícitamente como amena- 
zas) a las recién ingresadas por 
parte de docentes universita- 
rios anticipa inminentes de- 
serciones como consecuencia 
del nivel de exigencia que la 
institución demanda. Así: 

“De todos los que están aquí 
no creo que ninguno se reciba” 
(Inés) o 

“El día que nos recibió el De- 
cano, de bienvenida, éramos 700 
y aclaró que los laboratorios eran 


para 200 en 2do. año, o sea que 
por eliminación básica teníamos 
que quedarla 500 el mensaje era 
claro: había un nivel de compe- 
tencia que no había en Facultad 

..no había tenido nunca en 
preparatorios, no sé si por eso o 
por qué pero estabas esperando 
que al prójimo le fuera peor para 
tener más chances vos. X Beatriz ) 

Algunos de los mensajes des- 
alentadores contienen menciones 
expresas a discriminaciones de 
clase y también de género (en una 
Fac. de ... en charlas de orienta- 
ción de la carrera) donde el do- 
cente encargado advierte a los es- 
tudiantes que 

“si no tenés vínculos -"papá 
con empresa’’- es inútil 
insistir. . . nosotros éramos un gru- 
po de porfiados, la mayoría de los 
que éramos del Interior ( propor- 
cionalmente) terminamos y no 
teníamos vinculación. Cuando 
sos del Interior hay un compromi- 
so familiar, dejar la carrera era 
una desilusión familiar, sentías 
que te estaban manteniendo, ¡os 
que están en Montevideo entran 
más para ir no más, cuando em- 
pezaban las dificultades consi- 
guen trabajo y dejan. " (Nilda). 

También se han registrado 
mensajes desestimulantes para las 
mujeres desde el inicio, pero ubi- 
cados solo en instituciones de 
tradicional predominio masculi- 
no, así por ejemplo: 

“las mujeres no pueden hacer 
trabajos particulares porque tie- 
nen que abrir la tabla deplanchar 
para hacer los planos " (Nilda). 

La incidencia de estos factores 
intervinientes en el desempeño 
del estudiante -aunque no estric- 
tamente evaluable en estas cir- 
cunstancias- por la frecuencia de 
su mención es notorio por su im- 
pacto. Finalmente las entrevista- 
das insisten en aspeaos de la “ma- 
sificadón" presentes en las distin- 
tas Facultades. 


“Son grupxjs enormes y no co- 
noces a nadie” pero se distinguen 
Facultades donde las materias 
mismas de cada carrera constitu- 
yen un fador de cohesión. 

“No te daba mucha oportuni- 
dad de relacionarte con nadie, 
solo con los que ya conocías antes 
o al que conocías porque era 
amigo de alguien, en Veterinaria 
era muy fácil porque el solo hecho 
de estar disecando un perro en 
una mesa, todos lo mismo, te 
acerca mientras que acá / Quí- 
mica / terminabas las 3 horas de 
clase y todo el mundo a su casa a 
tragar' (Beatriz). 

Se han destacado además las 
dificultades derivadas de la “masi- 
ficadón” pero también inheren- 
tes a un nivel educativo superior 

"Ingresan a un lugar de ma- 
yor independencia, todo eso crea 
cierta libertad, luego no se en- 
tiende, se ve como libertad y en 
realidad lo que se exige es más 
responsabilidad". (Laura) 

c) Por último, la tercer dificul- 
tad más señalada tiene que ver 
con formas de reladonamiento del 
estudiante. 

En la Universidad, y a partir de 
las entrevistas se observa una exi- 
genda re-sodalizante donde es 
necesario aprender a establecer 
diferentes reladones soaales con 
los compañeros, con los docentes 
y con el conoamiento. 

Al indagar sobre el ingreso, si 
bien se detectaron las dificultades 
que acabamos de presentar no se 
les otorgó un peso definitivo en su 
vida estudiantil de manera tal que 
lo que se enfatizó fue una aerta 
fluidez en el pasaje de ambos ni- 
veles. Tanto el lugar sodal y sim- 
bólico de la mujer como el de la 
Universidad han sido modifica- 
dos y ya no constituye ni un desa- 
fio ni un esfuerzo; forma parte de 
los “fenómenos naturales para 
aertos grup>os de nuestra socie- 
dad”. 
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3.2 AUT0EVALUAC30N DE IA 
FORMAOON Y ACTUAaON 
COMO ESTUDIANTE. 

A lo largo del transcurso de la 
formación universitaria se proce- 
san cambios que modifican algu- 
nos de los aspectos que señala- 
mos en el punto anterior y otros 
aún no mencionados. 

a. Exigencia académica y 
autoevaluación 

La duración, curricularmente 
instituida en los planes, de cada 
carrera varía según los casos, pero 
invariablemente el cursado real 
excede lo prestableddo. Las ca- 
rreras “humanísticas y sociales" 
(Antropología, Filosofía, y Cien- 
cias de la Educación) se definen 
como licenciaturas de 4 años de 
estudio, sin embargo el promedio 
de tiempo que media entre el in- 
greso y el egreso de las entrevista- 
das es de 7 años y fracción. 

a. 1) Obstáculos al desempeño 
estudiantil. 

En este enlentedmiento de casi 
un 50% del plazo “típico" intervie- 
nen factores de distinta índole que 
agrupamos en institucionales, fa- 
miliares y laborales. 4 

Entre las razones exógenas a 
la egresada contamos las dificul- 
tades de origen institudonal que 
obstaculizan el desarrollo regular 
de la licendatura: la falta de do- 
centes y por consiguiente el no 
dictado de materias en los tiem- 
pos estipulados desde el plan de 
estudio, con un estricto sistema 
de prelaturas, la densidad de 
contenidos programáticos, etc. 

Dentro de las endógenas, se- 
ñalamos las tareas relativas a lo 
doméstico que gravitan de distin- 
ta manera según lo expresado en 
las entrevistas. Entre las jóvenes 
casadas durante el periodo en que 
eran estudiantes, por lo general, 
las tareas domésticas reproducti- 


vas, no se señalan como obstácu- 
lo a su capacitación: se trata de 
una tarea o bien compartida por la 
pareja o bien de fácil resolución 
individual. 

Para las mujeres casadas con 
hijos 7 , que realizaron carreras de 
una extensión definida de 4 años, 
los hijos no modificaron su vida 
estudiantil pues nacen el mismo 
año que culminan sus estudios 
universitarios o en tiempos muy 
próximos. 

El promedio de edad para el 
grupo analizado en que se regis- 
tra esta situación es de 27 años. 

Por lo tanto en esta etapa (es- 
tudiantil) las tareas reproductivas 
(desde una visión emic) no cons- 
tituyen un obstáculo, situación que 
se modificará radicalmente con el 
nacimiento no del primer hijo - en 
que las tareas aún se entienden 
compartidas- sino del segundo, es 
dedr en momentos de práctica 
profesional y/o de actualización. 

Cuando se trata de mujeres 
que realizan carreras de mayor 
extensión se anticipa la situación 
antes mencionada a momentos 
en que se está cursando la segun- 
da mitad de la carrera. 

La etapa del cursado no pare- 
ce ser entonces un factor tan im- 
portante a tener en cuenta para 
definir el momento de la repro- 
ducción biológica sino la edad. 

Es en estas circunstancias don- 
de se plantean las mayores difi- 
cultades: 

‘ allí pensé que iba a dejar de 
estudiar. Creo que hasta que me 
recibí estuve en la duda, con ga- 
nas de dejar porque me era muy 
difícil estudiar, me aburría, me 
cansaba, no podía hacerlo como 
quería, se me atacaban /los hijos/ 1 
de bronquitis asmática los últimos 
4 días antes de un examen, no 
estudiaba, no me podía borrar, 
sabía que marchaba y por más 
que ¡o supiera, anímicamente, me 
desanimaba". (Nilda) 


“los compañeros de migrupito 
eran solidarios, aprendieron a es- 
tudiar con los gurises que te ca- 
minan por arriba, pero ellos se 
iban y seguían estudiando, re- 
pasando, viendo otras cosas, y yo 
me quedaba sólo con lo que ha- 
bíamos estudiado juntos, porque 
se iban y a mí se me cafa todo 
encima. Después sacaban mejo- 
res notas y yo me deprimía no sólo 
por la nota, sino porque yo me 
daba cuenta que sabía menos y 
podía saber más". ( Cristina ) 

“ era horrible yo quería largar 
pero mi esposo decía: ya falta 
menos, era el cargo de conciencia 
que él tenía por eso me estimula- 
ba, en cierta forma se sentía res- 
ponsable de un fracaso" (Adria- 
na). 

En otros casos , si bien se regis- 
tra una clara conciencia de las 
dificultades que genera la vida 
familiar, no se visualiza una des- 
igual división del trabajo al inte- 
rior de la pareja y se busca com- 
prender la situación sin poner en 
relación algunos elementos que 
las propias entrevistadas mani- 
fiestan. El caso (Adriana) es pa- 
radigmático; desde el inicio del 
noviazgo había cierta reflexión- 
alerta sobre el tema: 

“desde que nos conocimos el 
plan era terminar o avanzar en 
la carrera y después casamos, 
porque si no se complicaba 
mucho... siempre pensamos que 
ninguno ¡imitara al otro, si hay 
cursos en el extranjero o congre- 
sos se resuelve entre los dos, ade- 
más tenemos el apoyo de la 
familia. . .Por la especialidad de él 
/medicina interna/ es difícil di- 
vidir el trabajo, se va tres días al 
interior. El cuando está me ayu- 
da, ahora que estoy trabajando 
más horas tengo una empleada, 
pero antes lo hacía todo yo, me 
quedaba sola con ellos /los 2 hijos/ 
... se reparte, la idea siempre fue 
no ahogarse". 
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De hecho ella -a diferencia del 
marido- no opta por cursos de 
actualización o trabajos que im- 
pliquen su alejamiento temporal 
del hogar, por tanto no ha realiza- 
do cursos en el exterior, se recibió 
con posterioridad (siendo que su 
carrera era más corta) tiene por 
tanto menos práctica profesional 
(por entrar más tarde al mercado 
de trabajo y también por las es- 
casas horas de ocupación inicia- 
les). Sigue resolviendo sola los 
aspectos de la vida cotidiana re- 
lativos al hogar y a sus hijos. 

Es recurrente la expresión “mi 
marido no está en todo el día”, “no 
se puede contar con él”, “ está 
todo el día afuera" Esta desigual- 
dad, apenas percibida, queda jus- 
tificada y siempre eufemizada. 

Finalmente, en cuanto a la ac- 
tividad laboral no se erige en tanto 
factor relevante, entorpecedor del 
desempeño estudiantil. En primer 
lugar porque la mayoría de las 
egresadas no trabajaron en sus 
primeros años de estudiante y al- 
gunas de ellas nunca lo hicieron 
durante ese período. En segundo 
lugar porque otro grupo impor- 
tante configurado por los “ingre- 
sos tardíos” presenta la situación 
inversa: es decir que el trabajo 
constituye una práctica que ante- 
cede el ingreso a la Facultad y no 
se vivencia como obstáculo cuan- 
do se presenta aislado sino en 
conjunción con los factores ante- 
riormente analizados. 

En este sentido, hay un mani- 
fiesto interés por el trabajo que si 
bien dificulta la dedicación hora- 
ria al estudio se expresa como 
desafio a un mayor rendimiento. 
De las que trabajaron ninguna 
planteó el deseo de no haberlo 
hecho durante el período, aunque 
sí disminuir el número de 
horas(por lo general a 4hs. dia- 
rias). 

En sentido contrario a lo ex- 
puesto, las egresadas identifican 


el trabajo y la carga familiar como 
causa de abandono de las estu- 
diantes universitarias. 

Es decir que no se los visualiza 
como factor obstaculizante hasta 
tanto las situaciones no sean límite 
así por ejemplo, 

“de repente egresa gente que 
estudió por estudiar y no tiene 
tanto interés pero sí la posibilidad 
económica, y no le sirvió ni a él ni 
a todos los demás incluido la 
profesión misma, y de repente otros 
que eran más inteligentes tuvieron 
que dejar, por trabajo , por fami- 
lia, o hacerlo tan lento que des- 
alienta y es en el fondo un pro- 
blema económico ”. (Ana) 

a 2) La formación auricular. 

Si bien los elementos señala- 
dos afectan la duración en que los 
estudios de la carrera son llevados 
a cabo, también hay una tenden- 
cia general a no identificarlos 
como interferencia que haya lo- 
grado disminuir la calidad de la 
formación universitaria o de los 
conocimientos adquiridos (salvo 
el caso que mencionamos). 

Se realiza entonces una eva- 
luación satisfactoria de la forma- 
ción recibida, aún así hay un re- 
conocimiento de “lagunas”, "au- 
sencias" en el curriculum atribui- 
das por lo general a las concep- 
ciones imperantes derivadas del 
período de dictadura en que la 
Universidad estuvo intervenida. 

Esta tendencia se resiste fuera 
de la Universidad sobre todo por 
medio de un esfuerzo personal y a 
veces grupal de complementa ción 
auricular casi autodidacta. A pe- 
sar de la discontinuidad de los 
contenidos y la heterogeneidad 
de los docentes, la percepción que 
se sostiene es que los contenidos 
eran “enseñados” y adecuados 
(aunque incompletos) y los do- 
centes mantenían cierto nivel de 
exigencia tanto hada los estu- 
diantes como para sí mismos, lo 


que hada que finalmente los estu- 
diantes “aprendieran”. 

Frente a la autoevaluadón del 
desempeño, interesa destacar una 
imagen recurrente que presentan 
las entrevistadas que -nuevamen- 
te- por su frecuencia , parecería 
estar dando cuenta de un “modelo 
de referencia”, “ideal”, al cual se 
apelaría ante los requerimientos 
de la entrevistadora o quizás ma- 
nifieste la expresión de un modelo 
realmente incorporado, asimila- 
do y puesto en práctica, se trataría 
entonces, de un perfil de mujer- 
estudiante -universitaria más 
aproximado al real. Distintos ma- 
tices drcundan dos rasgos axiales 
(estrechamente vinculados entre 
sí): la seriedad y la responsabili- 
dad (controlada, medida) y con 
menor frecuencia cierta modestia 
(modalidad que veremos se ex- 
tiende a la práctica profesional). 

“..yo no tuve problemas , yo 
trabajé seriamente” (Beatriz) 

”.. estudié conscientemente, no 
me maté pero nunca me presenté 
mal a ningún examen..” (Inés) 
“.lo encaré con mucha 
seriedad ...” “no sé si tuve mucho 
mérito pero a la carrera me dedi- 
qué mucho”(Laura). 

“ estudié todo lo posible pero no 
era de morirse , creo que fui una 
estudia nte media . . . cualquiera 
tiene un título basta que tenga 
tiempo para perder y que se lo 
proponga % Amabelia ) 

a 3) . Evaluación de aspectos 
formativos extracurriculares. 

La evaluación del desempeño 
estudiantil también alcanza as- 
pectos extracurriculares que inte- 
gran el proceso de formación uni- 
versitaria y que en algunos casos 
toman las características de una 
re-socialización. El vínculo con 
los docentes es uno de ellos. 

Hay una clara diferencia en la 
relación que manifiestan haber 
tenido las egresadas con sus pro 
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fesores durante el período estu- 
diantil. 

Un grupo establece contacto 
desde el inicio de la carrera y de 
los cursos con los docentes a tra- 
vés de charlas informales. El acer- 
camiento permite expandirse en 
el saber, acceder a opiniones y 
conocimientos de áreas conexas a 
la disciplina, a bibliografías am- 
pliatorias y facilita el acercamien- 
to al mundo laboral. 

Este tipo de relación se registra 
con mayor frecuencia en el grupo 
que denominamos de “recorrido 
en continuo", es decir donde exis- 
te unatfamiliaridad de origen con 
el “habitus" profesional, no se vi- 
venda “distanda" entre ellas mis- 
mas y el docente. Se perdben 
como accesibles, la reladón so- 
dal se establece fluidamente. 

Este es el ejemplo extremo del 
tipo de reladón que mendona- 
mos: 

“Los profes influyeron mucho 
en mi formación de entrada tuve 
la posibilidad de trabajar /como 
ayudante/ antes de haber entra- 
do a la licenciatura, fui a hablar 
con X y estuvo. . "(Beatriz). 

Mientras que otro grupo se 
ubica en el extremo opuesto: 

“Yo nótenla ninguna relación 
con los docentes, eran tipos inal- 
canzables, te tiraban todo lo que 
sabían y vos te quedabas ahí..., ni 
se te ocurría acercarte, salvo al- 
gunos que quisieran trepar" 
(Laura). 

Sin embargo las formas de re- 
laaonamiento social también va- 
rían y son objeto de aprendizaje 
en la Universidad como explídta- 
mente lo manifiesta una egresada: 

“En el período 82\84 los do- 
centes no tuvieron mucha in- 
fluencia. Después (prendí a va- 
lorarlos de otra manera , a verlos 
diferente, y aprendí más el último 
año que todos los anteriores, no 
sólo por las materias en sí, sino 
conversando con los profes "(Ana/ 


La vida universitaria también 
genera o potenaa cambios en las 
reladones sodales de este grupo, 
en un sentido más amplio que el 
analiado párrafos arriba. 

Las reiteradas mendones a la 
“ampliadón del horizonte", im- 
plican por un lado que provienen 
de un mundo limitado, relativa- 
mente cerrado, homogéneo en 
cuanto a relaciones sociales y 
drcunscripto al sector sodal de 
pertenencia en el origen pero 
también de referencia actual en su 
cotidianeidad; hay realidades de 
contacto que sorprenden: 

“en la Universidad descubrí 
un mundo muy diferente al 
mío"(Laura), “te amplía hori- 
zontes" (Ma Luisa) “yo era una 
persona cerrada, tímida con 
miedo a hablar de cualquier cosa. 
La carrera que elegí fue además 
muy inportante para eso. Me dio 
otra visión de la gente, de las 
cosas, del mundo, de la que yo 
tenía “ (Ana) “La universidad me 
h izo ver otros p roblemos, hay gente 
que no solo estudia sino que estu- 
dia y trabaja: el mundo existe. 
Aprendí a encarar mis problemas 
personales desde otro ángulo, vi 
otra gente, otros problemas, no 
para consuelo pero sí como dife- 
rencia" (Laura) 

Pero a la vez que un grupo 
(mayor en términos cuantitativos) 
visualiza y enfatiza la heteroge- 
neidad encontrada entre su mun- 
do y el universitario con el que 
establece contacto, hay otro que 
señala la inversa, es dear la ho- 
mogeneidad del grupo universi- 
tario como tal, diferenciado de 
otros grupos y que no se entiende 
contrastante con el suyo de ori- 
gen. Algunas lo plantean en fun- 
dón de cada Facultad. 

“...lo que me chocó es que pa- 
recían todos cortados con tijera./ 
en Química/ Se usaban camperas 
de napa negra con cinturoncitoy 
el 90%tenía, teníamos, esa cam- 


pera. Nada que ver con Veterina- 
ria." (Beatriz). 

"... te da más afinidad con las 
personas aunque por otro lado te 
aleja porque aquí se sobrevalora 
el título universitario, por ejemplo 
en mi trabajo /administrativo en 
una Facultad/ se da una distan- 
cia, me dicen: ah¡ si yo tuviera un 
título como vos no estaría 
aquí’XAna) 9 

En síntesis por vías opuestas 
(sea el descubrimiento de la hete- 
rogeneidad como de la homoge- 
neidad, del acercamiento o de la 
distanda) el camino recorrido de 
los dos primeros grupos conflu- 
yen en una ampliadón y a la vez 
profundizadón del mundo sodal 
y el tejido de reladones que a su 
interior se establece conjunta- 
mente con la fadlitadón de defi- 
nidón y ubicadón de uno mismo 
en el contexto social más global. 

Finalmente, un tercer grupo 
no visualiza modificadones en el 
conjunto de reladones sodales 
constituyentes de la vida universi- 
taria en las distintas Facultades. 
En el mismo sentido, tampoco 
vincula la partiapación en la ins- 
titudón con modificaaón de otras 
pautas de comportamiento que 
veremos enseguida. Este grupo 
está formado íntegramente por 
personas de edades mayores a las 
sodalmente estableadas para el 
ingreso a la Universidad sin que 
se destaque ningún otro factor 
común. 

Otras tres áreas se señalan ex- 
plíatamente como importantes 
dimensiones forma ti vas, extracu - 
mollares al interior de la Univer- 
sidad, en la vida de estudiantes de 
las egresadas en estudio. Varias 
entrevistadas señalan lo que 
(Laura) sintetiza: 

“antes detraía Facultad, sexo y 
política eran das grandes tabú” 19 

“. Políticamente no tenía la 
menor idea de nada, empecé a 
informarme, ahora tengo ideas 
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formadas, eso viene de charlar 
con compañeros, de la carrera 
misma, loque no quiere decir que 
sea militante" (Ana) 

Interesa destacar de qué otra 
forma se pueden establecer rela- 
ciones entre estas esferas aunque 
corresponda solo a un caso, don- 
de lo que sucede no es el ingreso 
de la vida política a la vida perso- 
nal a través de la Universidad, 
sino el movimiento contrario, esto 
es, la potenciación que la vida 
universitaria otorga en la vida 
política de la egresada. 

“...Nomecam bió demasiado. . . 
creo que hubiera sido más o me- 
nos lo mismo sino hubiera pasado 
por la Universidad; horizontes de 
trabajo sí, esas perspectivas sí, pero 
mis pautas creo que han sido las 
mismas, tal vez por el medio del 
que uno viene ni mi forma de 
hablar, ni la gente con la que me 
relaciono, tal vez a nivel político, 
al tener un título estás en la parte 
de asesorías y no en la de pintar 
carteles. Pero tampoco es fácil, y 
también depende del grupo políti- 
co en el primero que estaba /aún 
dentro del mismo partido' tam- 
bién era profesional y las mujeres 
éramos primero mujeres, nos 
mandaban hacer cosas de muje- 
res : organizar rifas, eventos so- 
ciales, invitaciones y no en aseso- 
ría que me gusta mucho más. 
Trabajé en el plan de gobierno del 
partido y también en una 
lista... X Beatriz ) 

La última dimensión que ana- 
lizaremos pertenece a la del cono- 
cimiento en sentido lato. Por cier- 
to no es éste el orden ni la ponde- 
ración que las entrevistadas reali- 
zan, ya que se trata de un aspecto 
altamente valorado por ellas y 
que registra la mayor frecuencia 
de mención. 

El grupo que destaca la impor- 
tancia de este efecto hace una 
distinción que corrige la pregunta 
formulada sobre la percepción de 


influencias sobre el sujeto de la 
Universidad, restringiendo el al- 
cance al de la “carrera” y no a la 
Facultad como campo generador 
de cambios. En particular son las 
egresadas de las Ciencias Sociales 
quienes enfatizan la instrumenta- 
lidad del conocimiento adquirido 
en la Facultad en tanto trasciende 
el campo profesional específico 
de la disciplina y se extrapola a la 
vida cotidiana. Estas son algunas 
de las manifestaciones de las 
egresadas que más claramente 
expresan lo dicho: 

“Esta carrera incide en la 
forma de pensar, en el plantea- 
miento que uno puede hacer de 
los problemas, cotidianos o no, en 
ver y seleccionar alternativas po- 
sibles, te ayuda al manejo de los 
problemas, a ver cosas del mundo 
con menos prejuicio o por lo me- 
nos poder deslindar esto es pre- 
juicio, esto es pensamiento 
racionalXAna) 

“...más que una acumulación 
de conocimiento es una forma de 
vida, una manera de encarar la 
existencia día a día. Me permite 
mirar ¡as cosas desde cierta ópti- 
ca. Da más razonamiento y ele- 
mentos de análisis de ¡as cosas en 
general, es acostumbrarte a leer 
entre líneas, a escuchar entre 
palabras" (Laura) "... son herra- 
mientas que te ayudan a partici- 
par como persona, como 
ciudadano.. "(Ma. Luisa) 

A esta valoración de la edu- 
cación universitaria se opone la 
del grupo de egresadas en cien- 
cias que no visualizan influencia 
en este sentido, aludiendo por 
ejemplo al “carácter técnico” del 
conocimiento incorporado. Ello 
pone en evidencia la carencia de 
formación o reflexión (aunque sea 
un punto controversial) sobre la 
filosofía de la ciencia en las carre- 
ras “científicas” ya que se desvin- 
cula la técnica de connotaciones 
epistemológicas tanto como sus 


implicancias sociales y se la en- 
tiende en una relación de asepsia 
valorativa. 

A diferencia del grupo ante- 
rior, éste percibe en términos ge- 
nerales en forma separada la vida 
personal y la formación recibida 
en la Universidad que solo se 
“aplica” al campo profesional. 

Es excepcional dentro de este 
grupo el reconocimiento del “ses- 
go de la formación" que permea e 
interactúa con otros ámbitos vita- 
les más allá de los laborales., En 
este sentido, un único caso ma- 
nifiesta: 

“ Aprendes a ordenarte el ra- 
zonamiento, a separar problemas, 
a encontrar datos, buscar y plan- 
tear soluciones, también hacés un 
traslado de la organización del 
tiempo y de las tareas, es una 
forma de trabajo que querés tras- 
mitir a tus hijos, pero también 
trasmitís un montón depresiones 
con la entrega de trabajos, no 
tenés “un estudio" tenés que tra- 
bajaren casa, en fin desemanay 
te interfiere con la vida familiar " 
(Nilda) 

Estas evaluaciones, reflexiones 
sobre la influencia de la forma- 
ción universitaria en las vidas per- 
sonales de las entrevistadas toma- 
ban a veces la forma de una re- 
flexión surgida a partfr del re- 
querimiento de la entrevistadora 
pero en otras se retomaba un tema 
ya pensado, evaluado. En este 
sentido importa destacar que es- 
tas evaluaciones subjetivas ponen 
de manifiesto el interés que reviste 
el “ser universitaria” y la imagen 
que se construye sobre las impli- 
cancias de una actividad que en 
tanto es una evaluación positiva - 
y a pesar de las dificultades seña- 
ladas (institucionales, domésticas 
y laborales- constituyen un egre- 
so exitoso que se trasmite como 
tal y reactúa sobre la sociedad: se 
transforma en motivación para el 
ingreso de nuevos sujetos (muje- 
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res) lo que refuerza a la institución 
universitaria de su condición ini- 
cial de “polo de atracción” , por 
otra vía que se suma a la ya reite- 
radamente señalada de la movili- 
dad social, es decir un “movilidad 
personal" como ciudadana (co- 
nocimiento, relaciones sodales, 
sexo, política, desempeño vital 
personal), pero también es una 
“movilidad maternal” es decir en 
tanto permite y potenaa ser una 
mejor madre tarea primariamente 
asignada y asumida biológica y 
sodalmente. 

CONCLUSIONES 

A diferenaa de lo constatado 
en otras sodedades, la cultura 
dominante de la nuestra promue- 
ve un proceso ideológico que im- 
pulsa la segmentación por dife- 
rencias que generan a su vez divi- 
siones permanentes. Lo hemos 
visto en reladón al sistema educa- 
tivo, a la distindón entre disapli- 
nas, grupos sodales y de género. 
El mercado de trabajo tampoco 
escapa a esta observaaón. 

Contra esta tendencia a la 
segmentadón que involucra tan- 
to a institudones como a grupos 
sodales hay un movimiento in- 
verso que lo resiste , intentando la 
igualadón de posidones. 

A lo largo del trabajo hemos 
presentado el proceso de femini- 
zadón de la Universidad de la 
República en un contexto de ma- 
siiicadón y devaluaaón de cre- 
denciales educativas. 

Paralelamente a la democrati- 
zadón extema de este nivel del 
sistema, un fenómeno de seg- 
mentadón en su interior pone de 
manifiesto que la democratizadón 
interna no se ha alcanzado. 
Puestos en correspondenda los 
perfiles de género delineados en 
la Institudón con los distintos 
campos del saber se e videnda que 
si bien existe una mayoría femeni- 


na (57.8%) -en términos de acceso 
y egreso- ella ocupa sectores li- 
mitados dentro de la Universidad. 
Ello da por resultado una distri- 
budón muy desigual del conod- 
miento (en su doble dimensión 
tanto académica como institudo- 
nal). 

En este sentido, la mujer uni- 
versitaria no se aparta de sus pa- 
res de género que no han accedi- 
do a este nivel de educación en 
tanto reproducen ,en otro espado, 
las opdones por ramas ocupado- 
nales (en su mayoría carreras de 
Servicios -según el modelo de 
Rama, (1987)- en expansión) rea- 
lizadas por mujeres no universita- 
ria. La diferenaa de origen soda! 
les permite el ingreso a la Univer- 
sidad pero condicionamientos 
culturales dominantes les impi- 
den aspiradones diferentes a la 
de sus pares de género no uni- 
versitarias de otra extracaón so- 
áal. Si bien el nivel educativo 
impulsa a la mujer a la actividad 
laboral (se verifica alta coireladón 
entre el nivel de instrucdón y tasa 
de actividad) no modifica su 
orientadón. Es decir que la edu- 
cadón redbida parece influir en 
el cambio de pautas relativas a los 
niveles de actividad pero no al 
tipo de actividad, lo que indica la 
permanenda de ciertas dimen- 
siones de los estereotipos sexua- 
les. 

Tal como demostramos la cul- 
tura de nuestra sodedad configu- 
ra modelos profesionales hege- 
mónicos para los distintos géneros. 
De la indagatoria entre dos grupos 
de egresadas universitarias perte- 
neaentes a dos modelos profe- 
sionales tradicionalmente feme- 
nino y tradidonalmente masculi- 
no surgen algunos resultados que 
queremos destacar. 

En reladón al sentido de la 
educadón otorgado en la familia 
de origen de las egresadas intere- 
sa resaltar que en general está 


asociado al discurso materno. Con 
frecuenda se identifica una línea 
argumental que induce a la edu- 
cadón superior a través de su re- 
presentadón en tanto canal de 
“independenda conyugal” (enfa- 
tizada por las madres) y de reali- 
zación personal y económica 
(destacado por los padres) con 
formas de intervendón daramen- 
te diferendadas. 

Hemos encontrado aerta ho- 
mogamia educativa en el nivel 
parental de las egresadas; en estos 
casos la mayor influenda sobre 
los temas educativos recae sobre 
el padre. Sin embargo cuando 
existe desfasaje entre ambos, es el 
de mayor nivel educativo el que 
más ha influido en las opciones 
educativas de la egresada según 
lo manifiesto en su propio discur- 
so, es decir que la ascendenda se 
vincula a veces a la madre, otras al 
padre pero inequívocamente a 
aquel que alcanzó mayor nivel de 
educadón. 

En la elección de la carrera 
surgen resistendas intergenera - 
dónales. Los padres suelen obje- 
tar las instituciones a la que las 
hijas aspiran frecuentar (por sus 
niveles de politizadón por ejem- 
plo) en un intento de selecaón y 
control que pasa por la drcuns- 
crijxrión, delimitadón de los ám- 
bitos de drculadón; quizás como 
modo eufemizado de privatizar 
los espacios públicos (como lo 
hideran por lo general en las ins- 
tandas previas: dclo secundario 
en colegios privados). 

Otra importante resistencia de 
los padres surge ante profesiones 
que se vislumbran como de esca- 
sa o incierta rentabilidad 
económicajexiste un claro interés 
en asegurarse que las hijas se 
mantengan a sí mismas, casi al 
margen de cualquier considera- 
dón sobre el contenido de la ca- 
rrera elegida. 

Estas inquietudes no surgen 
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en las profesiones tradicional- 
mente masculinas. La resistencia 
es manifestada exclusivamente 
por las madres que cuestionan la 
opción desde una percepción se- 
lectivamente tradicional (solo ante 
la práctica profesional). 

La elección se hace según lo 
manifiesto por las egresadas, en 
términos de un gusto por el cono- 
cimiento en sí mismo desvincula- 
do de la futura práctica profesio- 
nal, intereses económicos, finali- 
dades de tipo social o de proyec- 
tos profesionales. 

Hay una clara percepción de 
la jerarquizadón de las distintas 
áreas del conocimiento y sus cam- 
pos disdplinarios, más aún las de 
su propia profesión en las distin- 
tas espedalizadón, pero no que- 
da hecha la vinculación a los 
grupos de género. 

El ingreso a la Facultad genera 
distintos tipos de dificultades con 
el conoamiento, con la institu- 
dón y con las relaciones sodales 
dentro de la Universidad, que a lo 
largo de la trayectoria universita- 
ria se van modificando. En ese 
periodo estudiantil, las egresadas 
evalúan su formación identifican- 
do obstáculos de tipo instituao- 
nales y familiares. El trabajo rea- 
lizado en la vida de estudiantes es 
evaluada en forma diferencial 
como obstáculo unas veces y en 
otras como una instanda forma ti va 
más. 

A punto de partida de estas 
reflexiones y de las condusiones 
que fuimos presentando a lo largo 
del texto, cabe esperar una discu- 
sión sobre posibles políticas uni- 
versitarias que las integren. De 
esa manera la Universidad ten- 
dría un rol más protagónico sobre 
estos temas en el marco de la re- 
socialización de sus estudiantes y 
a través de este proceso no refor- 
zar sino fiexibilizar acdones y re- 
presentadones estereotipadas de 
género, por lo menos en sus 


egresadas que actuarán luego 

como profesionales en la sode- 

dad. 

NOTAS 

1. Los datos obtenidos en cuanto 
a la distribuaón de la asigna- 
dón presupuestaria no permi- 
ten, por su difícil pondera dón, 
establecer correspondencias 
que refuercen lo que estamos 
sosteniendo desde otros án- 
gulos. 

2. Situación que confirmó al 
egreso por su práctica 
profesional: ”en esta Facultad 
el titulo no te sirve de mucho 
porque no te consideran un 
profesional (...) y en el trabajo 
es que me doy cuenta, algunos 
casos hasta mejor formados 
que en otras Facultades /las de 
carreras tradidonales/, por el 
contenido, por todo lo que 
abarca, es donde se da más 
profundo y se ven más cosas, 
las forma como se dan ... en 
otras Facultades las cosas se 
ven muy por arriba, si querés 
hacer esto, tenés que ir a la 
Facultad .../ de la cual ella 
egresó/. 

3. Excepdón hecha de un caso, 
de 3 6 años que buscó en la 
carrera universitaria un fin do- 
blemente instrumental: el co- 
nocimiento de una técnica que 
le permitiera mejorar su des- 
empeño profesional pre-exis- 
tente a su carrera, y por otra 
parte una mejora escalafona- 
ria en la institución a la que 
pertenecía. 

4. Por ejemplo no les está permi- 
tido afiliarse a la “Caja de Jubi- 
laciones de Profesionales”. 

5 . Esta dificultad fue asumida por 
una Facultad como realidad 
de mayor crudeza para el caso 
de los estudiantes provenien- 
tes del interior, a partir de la 


cual se realizó un cursillo (pre- 
vio al inicio de las clases) para 
aquellos con el fin de equipa- 
rar niveles de conocimiento, 
situación que fue evaluada por 
la egresada: "era un prejuicio 
porque mucho que veníamos 
del liceo del interior teníamos 
mejor formación que los de 
Montevideo”. 

6. Nos limitamos a presentar 
aquellos factores expresados 
por las egresadas; esto implica 
que queden fuera del análisis 
otros, de distinto tipo, es decir 
factores sociales, culturales, 
psicológicos y aún subcatego- 
rías dentro de los menciona- 
dos como institucionales tal 
como la inexistencia (a dife- 
rencia de otras Universidades 
de la región) de normas que 
regulen plazos y calificaciones 
mínimas que derivan en rendi- 
mientos excluyentes e impi- 
den así este enternecimiento. 

7. Todas las egresadas casadas 
tienen hijos; la mayoría 2 y 
algunas 3. 

8. Cabe señalar el efecto del con- 
texto político en esta afirma- 
ción, el año siguiente fue 1985 
año de retomo a la democra- 
cia que implica, en este caso, 
cambios en el plantel docente. 

9. En el trabajo hay un abogado, 
dos médicos y una licenciada. 

10. Si bien varias entrevistadas 
manifestaron estos dos aspec- 
tos conjuntamente, el primero 
nunca fue desarrollado por 
ninguna de ellas, ni indagado 
con mayor profundidad por la 
entrevistadora, de manera tal 
que podemos pensar que es- 
tamos aún ante los primeros 
develamientos. 
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El CIEP, Centro de Investigación y Experimentación 
Pedagógica, hace un llamado a concurso de literatura infantil 
cuyas bases son las siguientes: 

El concurso comprende dos categorías: A) Concurso de Cuento Infantil; B) Concurso de Poesía 

infantil. 

Podrán presentarse indistintamente en una de las categorías o en las dos, si así lo resuelve el 

concursante. 

CONCURSO DE CUENTO INFANTIL 

1 . Llámese a Concurso de Cuento Infantil entre ciudadanos uruguayos residentes en el país, sin límite de 
edad. 

2. El tema del Concurso es libre 

3 Se admitirán cuentos con una extensión máxima de 90 líneas a máquina. 

Deben enviarse tres originales mecanografiados a doble espacio. 

4. Se puede concursar con mas de un cuento, pero si resultase premiado más de uno, se publicará sólo 
uno. 

5 Los originales se recibirán en la sede del CIEP, 18 de Julio 965 P. 3, Montevideo, hasta el 30 de abril de 
1993. 

6. Los originales se firmarán con seudónimo. Se incluirán en sobre cerrado aparte los datos personales: 
nombre, cédula de identidad, dirección y teléfono. 

7. El Jurado esta compuesto por los señores Luis Neira, Elsa Lira Gaiero y José Obaldía y se expedirá 60 
días después del cierre de la fecha de entrega de los concursantes 

8. El Jurado podrá otorgar un Primer premio y un Segundo premio que serán remunerados con U$ 150 
y U$ 100 respectivamente. Además, el CIEP publicaará un libro con los diez mejores cuentos. 

9 El Jurado podrá declarar desiertos los premios, otorgar menciones y sugerir publicaciones fuera de las 
estipuladas por estas bases. 

10. Los originales no premiados se devuelven hasta un mes después en la sede del CIEP en horario de 
oficina . 


CONCURSO DE POESIA INFANTIL 

1 . Llámase a Concurso de Libro de Poesía Infantil entre ciudadanos uruguayos o residentes en éí país, 
sin límite dé edad. 

2. El tema del Concurso es libre. El libro de poesía puede tener o no unidad de tema. 

3. Se admitirán libros con una extensión máxima de hasta 20 poesías. 

4. Deberán enviarse tres originales mecanografiados a doble espacio. 

5 Los originales se recibirán en la sede del CIEP, 18 de Julio 965 P 3, Montevideo, hasta el 30 de abril 
de 1993. 

6. Los originales se firmarán con seudónimo. Se incluirán en sobre cerrado aparte los datos personales: 
Nombre, cédula de identidad, dirección y teléfono. 

7. El Jurado está compuesto por los señores Luis Neira, Elsa Lira Gaiero y José Obaldía y se expedirá 60 
días después de expirado el plazo de presentación. 

8. El Jurado podrá otorgar un Primer premio que consistirá en la publicación del libro. El concursante 
ganador cobrará los correspondientes derechos de autor. 

9. El Jurado podrá declarar desierto el premio publicación en el caso de considerar que no haya un libro 
con las condiciones de calidad literaria exigidas. El Jurado podrá sugerir la publicación de una 
antología con las mejores poesías de los concursantes. 

10. Los originales no premiados se devuelven hasta un mes después en la sede del CIEP en horario de 
oficina. 
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